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Zusammenfassung 
In der Hochschullehre gewinnen computer- und webba-
sierte Kurse zunehmend an Bedeutung. Der Grund hier-
für liegt u.a. in der Flexibilität, die E-Learning mit sich 
bringt, da bei virtuellen Lernangeboten üblicherweise 
weder Zeitpunkt noch Umfang der Lernzeiten festgelegt 
oder eingefordert werden (Artino & Jones, 2012). Die 
Kehrseite hierzu besteht jedoch darin, dass diese Frei-
heitsgrade ein hohes Maß an Selbstregulation beim Ler-
nen erfordern. Darüber hinaus weisen virtuelle Lernum-
gebungen oft nur eine vergleichsweise geringe soziale 
und organisatorische Einbindung der Studierenden auf. 
Es ist anzunehmen, dass die besonderen Anforderungen 
an die Regulation des Lernens und die fehlende soziale 
Interaktion die Motivation der Studierenden beeinträch-
tigen und negative Emotionen hervorrufen. Insbeson-
dere bei einer geringen intrinsischen Motivation muss 
sich die Initiierung und Aufrechterhaltung der Lernakti-
vitäten erheblich auf eine extrinsische Lernmotivation 
und eine darauf aufbauende volitionale Handlungssteu-
erung stützen (Corno, 2001). Vor dem Hintergrund ei-
nes bedürfnistheoretischen Ansatzes (z.B. Deci & Ryan, 
1993) ist zu befürchten, dass solche extrinsisch moti-
vierten Lernaktivitäten von einem negativen emotiona-
len Erleben begleitet werden, da die Person in diesen 
Phasen Handlungen ausführt, die weder mit ihren per-
sönlichen Bedürfnissen übereinstimmen noch tätigkeits- 
oder gegenstandsspezifische Interessen ansprechen. In 
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einem solchen Kontext besteht die Gefahr negativer 
Rückkopplungen von motivationalen Zuständen, Lern-
regulation und emotionalem Erleben. Gleichzeitig ist 
anzunehmen, dass mit (subjektiv) erfolgreich regulier-
ten Lernaktivitäten auch positive Erlebensmuster ver-
bunden sein können.  
Mit der vorliegenden Studie wurden folgende Ziele 
verfolgt: (a) die Analyse des zeitlichen Verlaufs des 
emotionalen Erlebens beim Lernen in virtuellen Semi-
naren; (b) die Vorhersage des emotionalen Erlebens 
durch Indikatoren der motivationalen Orientierung und 
der Lernregulation; (c) die Modellierung der Zusam-
menhänge zwischen dem emotionalen Erleben und der 
Lernregulation in Abhängigkeit der motivationalen   
Orientierung. Hierzu werden motivationale, volitionale 
und emotionale Aspekte des Lernens über den Verlauf 
eines Semesters längsschnittlich in einem virtuellen Se-
minar untersucht. 
Die längsschnittliche Stichprobe umfasst N=223 
Studierende verschiedener Lehramtsstudiengänge und 
verschiedener Hochschulen. Da in den Kursen weder 
der Zeitpunkt noch der Umfang der Lernzeiten verbind-
lich kontrolliert wurden, ergaben sich erhebliche Anfor-
derungen an die eigenständige volitionale Steuerung des 
Lernverhaltens. Im Laufe eines Semesters wurden mo-
tivationale Orientierungen, volitionale Kompetenzen, 
Handlungsregulationsprobleme und emotionale Erle-
bensmuster erhoben.  
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Es wurden bedeutsame Mittelwertunterschiede des 
emotionalen Erlebens in den unterschiedlichen Phasen 
des Seminars und eine hohe interindividuelle Stabilität 
des emotionalen Erlebens zwischen den Phasen des Se-
minars festgestellt. Die Ergebnisse einer Analyse mit 
Strukturgleichungsmodellen zeigen z.T. Zusammen-
hänge zwischen motivationalen und volitionalen Prä-
diktoren und dem emotionalen Erleben in verschiedenen 
Phasen des Seminars. Ebenso wurden Zusammenhänge 
zwischen dem emotionalen Erleben und subjektiven 
Handlungsregulationsproblemen in beiden Phasen des 
Seminars deutlich. Diese Zusammenhänge ergaben sich 
z.T. in Abhängigkeit der motivationalen Orientierung 
der Studierenden.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 VIII 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 IX 
 
Danksagung 
An dieser Stelle möchte ich mich bei all den Personen 
bedanken, ohne deren Mithilfe die Anfertigung dieser 
Arbeit niemals zustande gekommen wäre. Mein herzli-
cher Dank gilt meinem Doktorvater Herrn Prof. Dr. 
Wild für seine wissenschaftliche und methodische Un-
terstützung, seine konstruktiven Anregungen und sein 
Vertrauen in mich und in diese Arbeit. Vielen Dank 
auch an Herrn Prof. Dr. Gruber für seine Bereitschaft, 
meine Arbeit als Zweitgutachter zu bewerten. Außer-
dem gilt mein Dank Herrn Dr. Sebastian Schmid, der 
mich bei der Bearbeitung stets durch zielführende Dis-
kussionen begleitet und unterstützt hat. Darüber hinaus 
möchte ich mich herzlichst bei meinen Kolleginnen und 
Kollegen Frau Dr. Stephanie Hiltmann, Herrn Tristan 
Haselhuhn, Herrn Christian Blum, Frau Sabrina       
Viehauser und Frau Sabrina Reiner, die mich während 
der Anfertigung meiner Doktorarbeit begleitet und auf 
unterschiedliche Weise unterstützt haben, bedanken. 
Ganz besonders möchte ich Frau Dr. Xenia Justus für 
die zahlreichen fachlichen Gespräche, für ihre unzähli-
gen Ratschläge und für ihre Hilfsbereitschaft danken. 
Ein ganz besonderes Dankeschön gilt auch allen meinen 
lieben Freunden, die mich stets aufbauten und für die 
erforderliche Abwechslung sorgten. Nicht zuletzt danke 
ich von Herzen meinen Eltern sowie meiner Schwester 
Elisabeth, die mir jederzeit mit Rat und Tat zur Seite 
standen, immer an mich geglaubt und mich stets bestärkt 
 X 
 
haben. Besonders möchte ich mich dafür bedanken, dass 
sie mir meinen bisherigen Lebensweg ermöglicht und 
mich bei jeder Entscheidung unterstützt haben. In be-
sonderem Maße möchte ich auch meinem Mann Tobias 
für seine immerwährende Unterstützung, seine ständige 
Ermutigung und sein liebevolles Verständnis bei der 
Anfertigung dieser Dissertation danken. 
 
 
Regensburg, Dezember 2017                                                          
Theresa Leeb 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 XI 
 
Inhaltsverzeichnis 
1. Einleitung ......................................................... 1 
2. Emotionales Erleben im Lern- und   
      Leistungskontext ............................................. 5 
2.1 Emotionen ............................................................... 5 
2.1.1 Definition ........................................................ 5 
2.1.2 Begriffsabgrenzung ......................................... 6 
2.1.3 Das Komponentenmodell ................................ 7 
2.1.4 Die Struktur von Emotionen ........................... 7 
2.2 Lernemotionen ........................................................ 8 
2.2.1 Konzepte und Definitionen ............................. 8 
2.2.2 Klassifikation von Lernemotionen .................. 8 
2.2.3 Spezielle Lernemotionen ............................... 10 
2.2.4 Lernemotionen im Verlauf ............................ 11 
2.3 Bedingungen und Wirkungen von emotionalem    
      Erleben ................................................................... 12 
2.3.1 Appraisaltheorie ............................................ 12 
2.3.2 Sozial-kognitives Modell der Entwicklung    
         von Lern- und Leistungsemotionen .............. 12 
2.3.3 Kognitiv-motivationales Mediationsmodell . 13 
3. Emotionales Erleben in E-Learning- 
      Umgebungen .................................................. 15 
3.1 Definition E-Learning ........................................... 15 
3.2 Merkmale des E-Learning ..................................... 15 
3.3 E-Learning als spezifische Anforderung an das 
selbstregulierte Lernen ........................................... 16 
3.4 Forschung zu Emotionen und E-Learning ............ 18 
4.   Selbstreguliertes Lernen .............................. 21 
 XII 
 
4.1 Definition und Konzepte des selbstregulierten 
Lernens ................................................................... 21 
4.2 Selbstreguliertes Lernen beim E-Learning ........... 23 
4.3 Emotionen in Modellen des selbstgesteuerten 
Lernens ................................................................... 23 
5. Lernmotivation, Lernregulation und  
      emotionales Erleben ..................................... 25 
5.1 Lernmotivation und emotionales Erleben ............. 25 
5.1.1 Konzepte und Definitionen ........................... 25 
5.1.2 Der Zusammenhang von motivationalen   
         Orientierungen und emotionalem Erleben .... 27 
5.2 Volitionale Handlungssteuerung und emotionales 
Erleben ................................................................... 32 
5.2.1 Konzepte und Definitionen ........................... 33 
5.2.2 Der Zusammenhang von volitionalen  
         Kompetenzen und emotionalem Erleben ...... 36 
5.3 Subjektive Handlungsregulationsprobleme und 
emotionales Erleben ............................................... 41 
5.3.1 Konzepte und Definitionen ........................... 41 
5.3.2 Der Zusammenhang von subjektiven  
         Handlungsregulationsproblemen und   
                     emotionalem Erleben .................................... 43 
6. Fragestellung und Hypothesen der  
      empirischen Untersuchung .......................... 55 
7. Methode ......................................................... 63 
7.1 Stichprobe ............................................................. 63 
7.1.1 Stichprobenkonstruktion ............................... 63 
7.1.2 Stichprobenbeschreibung .............................. 64 
7.2 Design und Ablauf ................................................ 67 
 XIII 
 
7.3 Erhebungsmaterial................................................. 69 
7.3.1 Virtuelle Lernumgebung ............................... 69 
7.3.2 Emotionales Erleben beim Lernen ................ 72 
7.3.3 Subjektive Handlungsregulationsprobleme  
         beim Lernen .................................................. 76 
7.3.4 Motivationale Orientierung ........................... 78 
7.3.5 Volitionale Kompetenzen ............................. 78 
7.4 Selektionseffekte ................................................... 80 
7.5 Statistische Auswertungsverfahren ....................... 83 
7.5.1 Umgang mit fehlenden Werten ..................... 83 
7.5.2 Statistische Überprüfung der Hypothesen .... 83 
8.   Ergebnisse ...................................................... 87 
8.1 Veränderung des emotionalen Erlebens im Laufe 
eines Semesters ...................................................... 87 
8.2 Subjektive Handlungsregulationsprobleme und  
      emotionales Erleben .............................................. 94 
8.2.1 Veränderung der   
         Handlungsregulationsprobleme im Verlauf  
         eines Semesters ............................................. 94 
8.2.2 Zusammenhang zwischen subjektiven  
   Handlungsregulationsproblemen und     
          emotionalem Erleben ................................... 97 
8.3 Motivationale Orientierung und emotionales 
Erleben ................................................................. 101 
8.4 Volitionale Kompetenzen und emotionales 
Erleben ................................................................. 105 
8.5 Subjektive Handlungsregulationsprobleme und  
      emotionales Erleben bei unterschiedlichen  
      motivationalen Orientierungen ............................ 110 
 XIV 
 
9.   Interpretation und Diskussion der  
      Ergebnisse .................................................... 117 
9.1 Veränderung des emotionalen Erlebens im Laufe  
      eines Semesters.................................................... 117 
9.2 Subjektive Handlungsregulationsprobleme und  
      emotionales Erleben ............................................ 118 
9.3 Motivationale Orientierung und emotionales  
      Erleben ................................................................. 121 
9.4 Volitionale Kompetenzen und emotionales  
      Erleben ................................................................. 123 
9.5 Subjektive Handlungsregulationsprobleme und  
             emotionales Erleben bei unterschiedlichen     
             motivationalen Orientierungen ........................... 125 
9.6 Grenzen der Studie .............................................. 127 
10. Praktische Implikationen ........................... 131 
Literaturverzeichnis ......................................... 135 
 1 
 
1.   Einleitung 
Problemstellung 
Die Forschung zu emotionalen Aspekten des selbstgesteuerten Lernens gewann 
in den letzten Jahren immer mehr an Bedeutung. Zahlreiche Untersuchungen be-
schäftigen sich mit Beziehungen zwischen emotionalen, motivationalen und voli-
tionalen Prozessen (u.a. Hortop, Wrosch & Gagné, 2013; Pekrun, Elliot & Maier, 
2009). Studien zu diesem Themenbereich sind jedoch oft in „natürlichen“ Ler-
numgebungen, wie zum Beispiel in Präsenzveranstaltungen, angesiedelt. Deutlich 
seltener wurde das Lernverhalten in computer- und webbasierten Lernumgebun-
gen (E-Learning) untersucht. Virtuelle Kurse spielen allerdings gerade im Bereich 
der Hochschullehre eine zunehmende Rolle. Der Grund hierfür ist die Flexibilität, 
die E-Learning mit sich bringt. So werden bei virtuellen Lernangeboten üblicher-
weise weder Zeitpunkt noch Umfang der Lernzeiten festgelegt oder eingefordert 
(Artino & Jones, 2012). Aus diesem Grund kann der Lernende selbst bestimmen 
wann, wo und wieviel er lernt.  
Studierende, die über eine effektive Selbstregulation des eigenen Lernprozes-
ses verfügen, können von diesen Freiheitsgraden profitieren. Mit den entspre-
chend großen Handlungsspielräumen der Lernenden gehen aber auch besondere 
Anforderungen an die motivationale Regulation des Lernens einher. Virtuelle 
Lernumgebungen weisen zudem oft nur eine vergleichsweise geringe soziale und 
organisatorische Einbindung der Studierenden auf. Das Fehlen derartiger Struk-
turen und die besonderen Anforderungen an die Regulation des Lernens können 
daher die Motivation der Studierenden beeinträchtigen und negative Emotionen 
hervorrufen. Lernende müssen bei motivationalen Problemen auf eine motivatio-
nale und volitionale Selbstregulation zurückgreifen und sich zum Lernen „zwin-
gen“. Bei Studierenden mit unzureichender Selbstregulation kann der Lernerfolg 
gefährdet werden, da sie dazu neigen, die Handlungsinitiierung aufzuschieben     
oder bereits begonnene Lernhandlungen abzubrechen.  
Bisher vorliegende Studien behandeln zwar den Zusammenhang von        
Emotionen und Motivation beim E-Learning, zu den Beziehungen von Emotionen 
und volitionalen Aspekten liegen aber kaum einschlägige Befunde in virtuellen 
Lernumgebungen vor. Daher besteht sowohl theoretisch wie empirisch ein For-
schungsdefizit bezüglich der motivationalen und volitionalen Selbstregulation des 
Lernens und den emotionalen Folgen beim E-Learning.   
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Zielsetzung der Arbeit 
Die vorliegende Studie versucht, die Richtung und die Stärke der Beziehungen 
zwischen motivationalen Orientierungen, Lernregulation und emotionalem Erle-
ben in einer virtuellen Lernumgebung aufzuklären. Dafür werden motivationale, 
volitionale und emotionale Aspekte des Lernens über den Verlauf eines Semesters 
längsschnittlich untersucht. 
Ein Ziel dieser Arbeit war die Modellierung des zeitlichen Verlaufs des emo-
tionalen Erlebens und der subjektiven Handlungsregulationsprobleme im Unter-
suchungszeitraum. Es ist von Interesse, wie sich das emotionale Erleben und das 
Aufschieben oder das Abbrechen einer Handlung in verschiedenen Phasen eines 
Seminars unterscheiden. Darüber hinaus wurde das Ziel verfolgt, emotionales Er-
leben durch Indikatoren der volitionalen Handlungssteuerung und der motivatio-
nalen Orientierung vorherzusagen. Konkret werden der Zusammenhang von emo-
tionalem Erleben und Handlungsregulationsproblemen sowie die Effekte von 
intrinsischer, extrinsischer Motivation und volitionalen Kompetenzen auf das 
emotionale Erleben betrachtet. Weiterhin wurde versucht, emotionales Erleben 
durch Indikatoren der volitionalen Handlungssteuerung bei unterschiedlichen mo-
tivationalen Orientierungen vorherzusagen. Im Speziellen wurde untersucht, ob 
Unterschiede zwischen den Wechselwirkungen von Emotionen und Handlungs-
regulationsproblemen bei unterschiedlichen motivationalen Orientierungen beste-
hen.  
 
Aufbau der Arbeit 
Der theoretische Teil der Arbeit beschäftigt sich zunächst in Kapitel 2 mit dem 
Konstrukt Emotionen. Auf dieser Grundlage wird das emotionale Erleben in Lern- 
und Leistungssituationen genauer betrachtet. Hierbei werden verschiedene Defi-
nitionen und Konzepte, die für die vorliegende Arbeit relevant sind, vorgestellt.  
Darauf aufbauend wird in Kapitel 3 im Speziellen auf das emotionale Erleben 
im Bereich des E-Learning eingegangen.  
In Kapitel 4 wird der Rahmen der vorliegenden Arbeit spezifiziert und Defi-
nitionen und Konzepte zum selbstregulierten Lernen werden beleuchtet.  
In Kapitel 5 werden Ansätze zum erfolgreichen selbstregulierten Lernen er-
läutert. Hierzu werden zunächst motivationale Aspekte des Lernens betrachtet. 
Nach der Darstellung relevanter Definitionen und Konzepte wurde auf den For-
schungsstand zu motivationalen Orientierungen und emotionalem Erleben, im 
 3 
 
Speziellen auch im E-Learning, eingegangen. Anschließend werden Definitionen 
und Konzepte zu volitionalen Kompetenzen dargestellt und der Forschungsstand 
zu volitionalen Kompetenzen und emotionalem Erleben, insbesondere beim E-
Learning, vorgestellt. Ferner wird auf die Definition von subjektiven Handlungs-
regulationsproblemen eingegangen und das Konstrukt der Prokrastination näher 
betrachtet. Im Anschluss daran folgt ein Überblick über Studien zum Thema 
Handlungsregulationsprobleme und emotionales Erleben. Auch hier wird der Be-
reich des E-Learning separat betrachtet.  
Aufbauend auf den theoretischen Überlegungen und bereits vorhandenen For-
schungsergebnissen werden in Kapitel 6 die Zielsetzungen der vorliegenden Ar-
beit erläutert und die Hypothesen der empirischen Untersuchung dargestellt.  
Kapitel 7 stellt die Methode der vorliegenden empirischen Studie dar. Zu-
nächst werden die Strichprobenkonstruktion und die Stichprobenzusammenset-
zung dargestellt. Im Anschluss daran behandelt dieser Abschnitt das Design und 
den Ablauf der empirischen Untersuchung. Ferner werden die Erhebungsinstru-
mente und die virtuelle Lernumgebung genauer beschrieben. Abschließend wird 
die Repräsentativität der Stichprobe analysiert und die Methoden der Datenaus-
wertung werden vorgestellt.  
Daraufhin stellt Kapitel 8 die Ergebnisse der durchgeführten empirischen Stu-
die ausführlich dar. Zunächst werden der zeitliche Verlauf und die interindividu-
ellen Veränderungen des emotionalen Erlebens und der subjektiven Handlungs-
regulationsprobleme im Untersuchungszeitraum betrachtet. Ferner wird der Zu-
sammenhang von Handlungsregulationsproblemen und emotionalem Erleben in 
unterschiedlichen Phasen des Seminars aufgezeigt. Ebenso beinhaltet dieser Ab-
schnitt Ergebnisse zur Vorhersage des emotionalen Erlebens durch Indikatoren 
der motivationalen Orientierung. Darüber hinaus wird der Einfluss von volitiona-
len Kompetenzen auf das emotionale Erleben dargelegt. Abschließend werden 
Ergebnisse zur Wechselwirkung von emotionalem Erleben und subjektiven Hand-
lungsregulationsproblemen bei unterschiedlichen motivationalen Orientierungen 
aufgezeigt.  
In Kapitel 9 erfolgt eine Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse. 
Hierbei wird deutlich, dass sich das emotionale Erleben von Lernenden mit na-
hender Prüfungssituation in einem virtuellen Seminar verschlechtert, Studierende 
Handlungen während des gesamten Seminars aufschieben oder abbrechen und 
diese Aspekte interindividuell stabil bleiben. Zudem werden Zusammenhänge 
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zwischen dem emotionalen Erleben, motivationalen Orientierungen und Hand-
lungsregulationsproblemen dargelegt und interpretiert. Außerdem werden unter 
anderem die Übertragbarkeit der vorliegenden Befunde auf andere Kontexte und 
Personengruppen, weitere mögliche Erhebungsmethoden und zu untersuchende 
Variablen diskutiert. 
Abschließend werden in Kapitel 10 Implikationen für die Praxis dargelegt. 
Hierbei wird auf Trainings zu Selbstregulationsfähigkeiten und die didaktische 
Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen eingegangen.  
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2. Emotionales Erleben im Lern- und Leistungskontext 
2.1 Emotionen 
2.1.1 Definition 
Otto, Euler und Mandl (2000) weisen darauf hin, dass in der Emotionspsychologie 
keine einheitliche Definition von Emotionen vorliegt. Aus diesem Grund werden 
häufig Arbeitsdefinitionen verwendet. Kleinginna und Kleinginna (1981) ver-
suchten, aus nahezu hundert verschiedenen Definitionen und Aussagen eine um-
fassende Emotionsdefinition zusammenzustellen:  
„Emotion ist ein komplexes Interaktionsgefüge subjektiver und objektiver 
Faktoren, das von neuronal/hormonalen Systemen vermittelt wird, die (a) af-
fektive Erfahrungen, wie Gefühle der Erregung oder Lust/Unlust, bewirken 
können; (b) kognitive Prozesse, wie emotional relevante Wahrnehmungsef-
fekte, Bewertungen, Klassifikationsprozesse, hervorrufen können; (c) ausge-
dehnte physiologische Anpassungen an die erregungsauslösenden Bedingun-
gen in Gang setzen können; (d) zu Verhalten führen können, welches oft ex-
pressiv, zielgerichtet und adaptiv ist“ (Kleinginna & Kleinginna, 1981, S. 
355, übersetzt  nach Otto et al., 2000).  
Scherer (1990) sowie Frenzel et al. (2015) erweitern diese Konzeption um eine 
fünfte Komponente und bezeichnen Emotionen als mehrdimensionale Kon-
strukte, die neben einer affektiven, physiologischen, kognitiven und expressiven 
auch eine motivationale Komponente umfassen. Frenzel, Götz und Pekrun (2015) 
zufolge sind Emotionen innere, psychische Prozesse und gekennzeichnet durch 
ein für sie typisches psychisches Erleben, was als affektiver Kern einer Emotion 
bezeichnet wird. Emotionen haben einen wertenden Charakter und beinhalten 
eine Beurteilung der aktuellen Situation. Diese affektive Komponente bildet den 
„gefühlten Kern“ einer Emotion. Mit der physiologischen Komponente beziehen 
sich Frenzel et al. (2015) auf die allgemeine Anspannung oder den Erregungszu-
stand. Die kognitive Komponente beinhaltet emotionsbegleitende Gedanken. Die 
expressive Komponente beschreibt das verbale und nonverbale Ausdrucksverhal-
ten, welches mit emotionalem Erleben einhergeht. Mit der motivationalen Kom-
ponente ist die von der Emotion ausgelöste Handlungstendenz gemeint (Frenzel 
et al., 2015).  
Obwohl keine allgemeingültige Definition von Emotionen existiert, lassen sich 
nach Ulrich und Mayring (2003) einige konsensfähige Emotionsmerkmale nen-
nen: Der Begriff Emotion ist in den meisten Definitionen ein Oberbegriff für die 
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Begriffe Affekt, Gefühl, Stimmung usw. In hohem Maße konsensfähig ist die Auf-
fassung, dass eine Emotion aus einzelnen Komponenten besteht. Die Einschät-
zung der subjektiven Bedeutung einer Situation oder eines Ereignisses wird bei 
diesen Definitionen als zentral angesehen. Zudem schreibt ein Großteil der Defi-
nitionen Emotionen instrumentelle Funktionen zu. Emotionen spielen demzufolge 
für die interpersonale Kommunikation, für die Motivierung, Steuerung und Re-
gulierung bedürfnisbefriedigender Handlungen und für das Überleben der Gat-
tung Mensch eine wichtige Rolle (Ulrich & Mayring, 2003). 
2.1.2 Begriffsabgrenzung 
Der Begriff der Emotionen lässt sich von anderen, oft synonym verwendeten Be-
griffen abgrenzen. Hierzu werden die verwandten Begriffe kurz vorgestellt. 
Stimmungen werden zwar auch durch affektives Erleben und physiologische Er-
regungsmuster charakterisiert, halten aber im Gegensatz zu Emotionen typischer-
weise länger an und sind dabei weniger intensiv ausgeprägt. Darüber hinaus gel-
ten Stimmungen eher als unspezifisch, wohingegen Emotionen auf bestimmte Ob-
jekte gerichtet sind. Ein weiterer Unterschied besteht darin, dass Stimmungen ty-
pischerweise nur als positiv, neutral und negativ wahrgenommen werden. Emoti-
onen können hingegen stärker differenziert werden (Frenzel & Stephens, 2011).  
Wohlbefinden ist in der Regel übergreifender als Stimmungen. Der Begriff 
des Wohlbefindens bezieht sich in der Forschung oft auf das ganze Leben oder 
bestimmte Lebensbereiche (Frenzel & Stephens, 2011).  
Mit dem Begriff Gefühl wird lediglich das Empfinden einer Emotion be-
schrieben. Weitere Komponenten, wie der emotionale Ausdruck oder die Hand-
lungstendenz sind bei diesem Begriff nicht beinhaltet. Emotionen sind daher der 
Oberbegriff, der alle Komponenten eines emotionalen Zustandes erfasst, wohin-
gegen Gefühle nur die Komponente der subjektiven Wahrnehmung ausdrücken 
(Merten, 2003).  
Unter dem Begriff Affekt wird in der Psychiatrie und in der klinischen Psy-
chologie die Wahrnehmung von kurzfristigen und besonders intensiven Emotio-
nen, die oft mit dem Verlust von Handlungskontrolle verbunden sind, verstanden. 
In der deutschsprachigen Emotionspsychologie wird dieser Begriff allerdings sel-
ten verwendet. Der englische Begriff affect wird dagegen oft als Oberbegriff für 
Emotionen und Stimmungen verwendet (Otto et al., 2000). 
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2.1.3 Das Komponentenmodell der Emotionen 
Emotionen setzen sich aus verschiedenen Komponenten zusammen. Das Vier-
Komponentenmodell nach Götz (2004) und Titz (2001) wird im Folgenden ge-
nauer beschrieben.  
Die affektive Komponente wird als „Kern“ einer Emotion bezeichnet und 
meint einen subjektiv erlebten Gefühlszustand. Diese Komponente kommt der 
alltagssprachlichen Bedeutung des Worts „Gefühl“ am nächsten. Sie ist notwen-
dig und hinreichend, um von einer Emotion sprechen zu können (Götz, 2011). Die 
kognitive Komponente bezeichnet die mit Emotionen einhergehenden Kognitio-
nen. Damit sind Wahrnehmungs- und Bewertungsprozesse von Situationen und 
Verhalten, Leistungsfolgeerwartungen, Kausalattributionen und handlungs- und 
leistungszielbezogene Kognitionen gemeint (Lazarus, 1991; Weiner, 1986). Ob 
Emotionen die Folge oder die Ursache von kognitiven Prozessen sind oder ob ein 
reziproker Zusammenhang besteht, ist laut Götz (2004) hier nicht von Bedeutung. 
Mit der motivationalen Komponente von Emotionen werden die durch eine Emo-
tion ausgelösten Handlungstendenzen thematisiert. Diese umfassen Annähe-
rungs-, Vermeidungs- oder Persistenztendenzen (Götz, 2004). Die physiologisch-
expressive Komponente meint physiologische und expressive Prozesse, die mit 
dem Empfinden einer Emotion einhergehen. Physiologische Prozesse umfassen 
körperliche Veränderungen, wie beispielsweise Erröten oder Veränderungen des 
Herzschlages. Expressive Prozesse sind eng mit diesen verknüpft und beziehen 
sich auf den nonverbalen emotionalen Ausdruck, zum Beispiel durch Mimik, Ges-
tik oder Stimme. Diese Komponente kann durch Selbst- oder Fremdbeobachtung 
bzw. durch physiologische Messungen erfasst werden (Titz, 2001).  
2.1.4 Die Struktur von Emotionen 
Frenzel et al. (2015) unterscheiden zwischen zwei zentralen Ansätzen zur Be-
schreibung der Struktur von Emotionen. Emotionen können aus einer dimensio-
nalen oder einer kategorialen Perspektive betrachtet werden. Beim dimensionalen 
Ansatz werden Emotionen anhand quantitativ variierender Merkmale kategori-
siert. Die beiden am häufigsten genutzten Merkmale sind Valenz (positiv versus 
negativ) und Aktivierung (niedrig versus hoch). Die kategoriale Perspektive dif-
ferenziert zwischen einer Vielzahl an qualitativ unterschiedlichen diskreten Emo-
tionen. Im dimensionalen Ansatz können Emotionen der gleichen Kategorie zu-
geordnet werden, die aus der kategorialen Perspektive betrachtet subjektiv unter-
schiedlich erlebt werden. So bezeichnen die beiden Emotionsadjektive ängstlich 
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und ärgerlich in der dimensionalen Sichtweise Zustände mit negativer Valenz und 
hoher Aktivierung, obwohl sich diese Emotionen kategorial betrachtet voneinan-
der unterscheiden. Diese Unterscheidung wird getroffen, obgleich diese beiden 
Emotionen typischerweise hoch miteinander korrelieren (Frenzel et al., 2015).  
Eine weitere wichtige Unterscheidung bei der Konzeption von Emotionen ist 
diejenige zwischen State- und Trait- Emotionen (Catell & Scheier, 1961). Titz 
(2001) differenziert hierbei zwischen aktuellen und habituellen Emotionen. State-
Emotionen sind demzufolge momentane Zustände, die sich auf eine konkrete Si-
tuation beziehen und demnach zeitlich fluktuieren. Trait-Emotionen hingegen 
sind habituelle und relativ zeitstabile Zustände (Pekrun, 2000). Götz (2004) be-
zeichnet Trait-Emotionen als dispositionelle Reaktionstendenz einer Person für 
eine bestimmte Situation während einer gewissen Zeit.  
Boekaerts (1987) zufolge besteht der Hauptunterschied bei der Erfassung sol-
cher Konstrukte darin, dass mit der Frage nach Trait-Aspekten individuelle Reak-
tionen auf allgemeine Situationen oder Aussagen gemessen werden. Fragen nach 
State-Aspekten beziehen sich dagegen auf einen bestimmten Zeitpunkt in einer 
konkreten Situation (d.h. auf sehr spezifische Bedingungen).  
 
2.2  Lernemotionen 
2.2.1 Konzepte und Definitionen 
Über die bislang dargestellten allgemeinen Emotionstaxonomien hinaus haben 
Pekrun, Frenzel, Götz und Perry (2007) einen Ansatz entwickelt, bei dem ver-
schiedene Lern- und Leistungsemotionen unterschieden werden, wie sie auch in 
virtuellen Seminaren auftreten. Lern- und Leistungsemotionen sind „Emotionen, 
die sich vorrangig auf Lern- und Leistungsaktivitäten und -ergebnisse beziehen, 
die anhand eines Gütemaßstabes von anderen Personen oder vom Schüler/ Ler-
nenden selbst bewertet werden“ (Pekrun, Frenzel, Götz & Perry, 2007). 
Lernemotionen treten beim Erwerb von Wissen und Fähigkeiten auf, werden 
entweder durch die Aufgabe, durch die Ergebniserwartung oder durch die Ergeb-
nisbewertung hervorgerufen und sind sozialer oder individueller Natur (Götz, 
2004).  
2.2.2 Klassifikation von Lernemotionen 
Pekrun und Jerusalem (1996) kategorisierten Lernemotionen anhand der Kriterien 
Valenz, Bezugsrahmen und Zeitperspektive. Mit der Dimension Valenz ist die 
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Einteilung in positive und negative Emotionen gemeint. Die Kategorie Bezugs-
rahmen bezeichnet den Unterschied zwischen aufgabenbezogenen und sozialen 
Emotionen. Diese wiederum können anhand der Zeitperspektive in prozessbezo-
gene, prospektive und retrospektive Emotionen eingeteilt werden. Tabelle 1 ver-
anschaulicht die Klassifikation.  
 
Tabelle 1  
Klassifikation von Lernemotionen in Anlehnung an Pekrun und Jerusalem 
(1996) 
  Emotion 
Bezugsrahmen Zeitperspektive positiv negativ 
 prozessbezogen Lernfreude Langeweile 
    
 prospektiv Hoffnung Angst 
aufgaben-/ 
selbstbezogen 
 Vorfreude Hoffnungslosigkeit 
    
  Ergebnisfreude Traurigkeit 
 retrospektiv Erleichterung Enttäuschung 
  Zufriedenheit Scham/Schuld 
  Stolz  
    
  Dankbarkeit Ärger 
sozial  Empathie Neid 
  Bewunderung Verachtung 
  Sympathie/Liebe Antipathie/Hass 
 
Dieser Bezugsrahmen dient allerdings nur zur groben Orientierung. Dementspre-
chend können auch Emotionen, die im sozialen Bezugsrahmen eingeordnet sind, 
in manchen Situationen aufgabenbezogen sein.  
Eine weitere Klassifikationsmöglichkeit bietet die Einteilung nach der Di-
mension Aktivierungsgrad. Diese Unterscheidungen beruhen auf den zu vermu-
tenden motivationalen Wirkungen emotionaler Reaktionen. Demzufolge wird 
zwischen positiv aktivierenden (z.B. Freude, Hoffnung, Stolz), negativ aktivie-
renden (z.B. Ärger, Angst, Scham), positiv deaktivierenden (z.B. Erleichterung) 
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und negativ deaktivierenden (z.B. Langeweile) unterschieden. In diesem Sinne 
wird davon ausgegangen das aktivierende Emotionen zum Handeln motivieren 
und zu einer handlungsunterstützenden physiologischen Aktivierung führen. Den 
als „deaktivierend“ klassifizierten Emotionen wird dagegen eine negative Wir-
kung auf die Handlungsmotivation zugeschrieben (Pekrun, 2006). 
2.2.3 Spezielle Lernemotionen 
Im folgenden Abschnitt werden die Emotionen näher betrachtet, die in dieser Ar-
beit explizit untersucht wurden. Die Emotionen Freude, Angst, Ärger, Stolz und 
Scham werden in der vorliegenden Arbeit analysiert, da diese in akademischen 
Settings besonders relevant sind (Götz, 2004; Pekrun, Götz, Titz & Perry, 2002). 
Die Emotion Freude ist eine positive Primäremotion und beinhaltet die positive 
Bewertung einer aktuellen Situation (Izard, 1977). Laut Titz (2001) ist der dazu-
gehörige Emotionsbegriff fröhlich. Diese Emotion weist eine positive Valenz und 
eine positive Aktivierung auf (Watson & Tellegen, 1985; Pekrun et al., 2002). 
Auch Angst ist laut Izard (1977) eine Primäremotion. Der dazugehörige Emoti-
onsbegriff ist laut Titz (2001) besorgt. Angst weist eine hohe negative Affektivität 
auf (Watson & Tellegen, 1985; Pekrun et al., 2002). Auch die Primäremotion Är-
ger weist eine hohe negative Affektivität auf (Izard, 1977; Watson & Tellegen, 
1985). Ärger kann entstehen, wenn unnötige Hindernisse den Handlungsablauf 
stören oder wenn man sich durch andere geschädigt fühlt (Weber, 1994). Ärger 
gilt auch als typische emotionale Reaktion auf Frustration (Grieder, 2006). Dem-
zufolge wird in dieser Arbeit der Emotionsbegriff frustriert verwendet. Pekrun et 
al. (2002) beschreiben Ärger als negativ aktivierende Emotion. Darüber hinaus 
werden in dieser Arbeit die beiden Emotionen Scham und Stolz einbezogen. Es 
handelt sich hierbei um aktivierende Emotionen, deren Zusammenhänge mit mo-
tivationalen und volitionalen Aspekten sehr wahrscheinlich sind (Pekrun et al., 
2002). Die dazugehörigen Emotionsbegriffe lauten stolz und beschämt.  
Über die genannten Emotionen hinaus wird im Folgenden auch Interesse als 
weitere Emotion berücksichtigt. Die Klassifikation von Interesse als Emotion 
wurde kontrovers diskutiert. Die vorliegende Arbeit stützt sich auf Izard (1977), 
demzufolge es sich bei Interesse um eine positiv aktivierende Emotion handelt. 
Aus diesem Grund wird der Emotionsbegriff interessiert im empirischen Teil die-
ser Arbeit verwendet. Bei sämtlichen der bereits erwähnten Emotionen handelt es 
sich um aktivierende Emotionen, die im Lern- und Leistungskontext eine bedeu-
tende Rolle spielen (Watson & Tellegen, 1985). 
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Einige Untersuchungen im Lern- und Leistungskontext konnten zeigen, dass 
motivationalen und volitionalen Aspekten nicht nur mit den oben genannten Emo-
tionen, sondern auch mit Zufriedenheit und Stress korreliert waren. Aus diesem 
Grund werden die Emotionsbegriffe zufrieden und überlastet zusätzlich in dieser 
Untersuchung behandelt.  
Damit werden in der vorliegenden Arbeit positive Emotionen durch die Emo-
tionsbegriffe fröhlich, stolz, interessiert und zufrieden und negative Emotionen 
durch die Emotionsbegriffe besorgt, frustriert, beschämt und überlastet repräsen-
tiert.  
2.2.4 Lernemotionen im Verlauf 
Einige Studien beschäftigen sich mit den Entwicklungsverläufen von Lernemoti-
onen. Dabei wird oft die gesamte Schulzeit betrachtet. Diese Studien sprechen 
dafür, dass bereits im frühen Kindesalter Freude über Erfolg und Frustration über 
Misserfolg auftreten. Ab der Einschulung sinken tendenziell positive Emotionen 
und negative Emotionen steigen mit fortschreitender Schulzeit (s. Götz, 2011 für 
einen Überblick). 
Wie verändern sich Emotionen in kürzeren Zeiträumen? Einige wenige Stu-
dien beschäftigen sich explizit mit dieser Fragestellung. Ahmed, van der Werf, 
Kuyper und Minnaert (2013) untersuchten beispielsweise die Entwicklung von 
Freude, Stolz, Langeweile und Angst im Mathematikunterricht von Schülern der 
7. Klasse. Dazu wählten sie drei Messzeitpunkte im Verlauf eines Schuljahres. 
Eine Analyse mit Wachstumsmodellen spricht dafür, dass Freude und Stolz sin-
ken und Langeweile ansteigt. Angst hingegen bleibt stabil. Burton, Lydon, A-
lessandro und Koestner (2006) untersuchten Veränderungen von positiven Emo-
tionen in der Schule innerhalb einer Woche. Es wurden keine Veränderungen zwi-
schen den beiden Messzeitpunkten festgestellt. Tze, Klassen und Daniels (2014) 
widmeten sich der Entwicklung von Langeweile bei Studierenden und werteten 
ihre Daten ebenfalls mit Wachstumsmodellen aus. Ihre Ergebnisse sprechen für 
eine Stabilität der auf das Lernen bezogenen Langeweile von Studierenden.  
Insgesamt lässt sich festhalten, dass Forschung zur Entwicklung von         
Emotionen über eine bestimmte Zeitdauer hinweg eher selten ist. Gerade in Hin-
blick auf Prüfungen oder Deadlines wären längerfristige Betrachtungen aber von 
großem Interesse. Erstens ist zu erwarten, dass sich in prüfungsnahen Phasen der 
Fokus von interessensbasierten Lernhandlungen auf extrinsische Anreize ver-
schiebt, und zweitens sind Prüfungsphasen oftmals emotional negativ gefärbt 
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(Helmke & Schrader, 2000). Hier könnten Forschungsarbeiten, die Emotionen 
über einen gewissen Zeitraum erfassen, aufschlussreich sein.  
 
2.3  Bedingungen und Wirkungen von emotionalem Erleben 
2.3.1 Appraisaltheorie 
Die Appraisaltheorie besagt, dass es nicht die Situationen selbst sind, die         
Emotionen hervorrufen, sondern dass vielmehr deren Interpretationen der Perso-
nen dazu führen, dass bestimmte Emotionen erlebt werden (Frenzel & Stephens, 
2011). Demzufolge wird hier von einer kognitiv vermittelten Emotionsentstehung 
ausgegangen. Eine der bekanntesten Appraisaltheorien entwickelte Lazarus 
(2001). Ausgangspunkt dieser Theorie ist die Frage, warum der gleiche Stressreiz 
bei verschiedenen Personen unterschiedliche emotionale Reaktionen hervorruft. 
Lazarus (2001) differenziert zwei verschiedene Appraisals: Als primäres Ap-
praisal bezeichnet er die kognitive Bewertung der persönlichen Bedeutung und 
Valenz einer Situation. Unter dem sekundären Appraisal wird die Beurteilung des 
Bewältigungspotentials verstanden. Bei einer problemorientierten Bewältigung 
wird die Situation verändert, die den Stressreiz auslöst, wohingegen die emotion-
sorientierte Bewältigung die entstandenen Emotionen reguliert ohne die Situation 
zu verändern. Die Beurteilung der Situation findet nicht einmalig statt, sondern es 
kann immer wieder zu einer Neueinschätzung kommen (Lazarus, 2001).  
2.3.2 Sozial-kognitives Modell der Entwicklung von Lern- und 
Leistungsemotionen 
Pekrun (2000; Pekrun et al., 2017) baut mit seinem sozial-kognitiven Modell der 
Emotionsentwicklung auf der Appraisaltheorie auf. Pekrun et al. (2007) postulie-
ren ebenso wie Lazarus (2001), dass nicht die Situationen selbst, sondern deren 
subjektive Interpretation und Bewertung Emotionen hervorrufen. Demzufolge 
sind Kognitionen Auslöser von emotionalem Erleben. Für die Entstehung von 
Leistungsemotionen nennt Pekrun (2000) zwei Appraisal-Dimensionen: subjek-
tive Kontrolle und Wert (siehe Abbildung 1). 
Subjektive Kontrolle bezeichnet die Überzeugung, Handlungen und deren Er-
gebnisse steuern zu können, also inwieweit der Lernende seine Lernaktivitäten 
kontrollieren zu können glaubt. Götz et al. (2004) unterscheiden zwischen objek-
tiven und subjektiven kognitiven Kontrollüberzeugungen. Ein zentraler Aspekt 
von objektiven kognitiven Kontrollüberzeugungen sind Kompetenzen im Lern- 
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und Leistungskontext, beispielsweise Intelligenz und Vorwissen. Durch diese 
Kompetenzen gelingt es dem Lernenden, neues Wissen und neue Fähigkeiten 
„kontrolliert“ in bereits vorhandene Wissens- und Fertigkeitsstrukturen einzuar-
beiten. Subjektive Kontrolle bezeichnet die individuelle Kontrollüberzeugung 
bzw. Erwartungseinschätzung über eigene Fähigkeiten, die nicht zwingend mit 
Intelligenz und Vorwissen einhergehen muss. Subjektive Kontrollüberzeugungen 
beinhalten subjektive Bewertungen zum Zusammenhang von Ursache und Wir-
kung, wie beispielsweise prospektive Kausalerwartungen, aktuelle Kontrollwahr-
nehmungen und retrospektive Kausalattributionen von Erfolg und Misserfolg. 
Zentrale Aspekte sind hierbei das akademische Selbstkonzept (die subjektive Ein-
schätzung der eigenen Fähigkeiten im Lern- und Leistungskontext), Selbstwirk-
samkeitserwartungen (die subjektive Einschätzung, bestimmte Handlungen er-
folgreich erledigen zu können) und Anstrengungs-Erfolgs-Überzeugungen, also 
die subjektive Einschätzung, dass Anstrengung im konkreten Fall zum Erfolg 
führt (Götz et al., 2004).  
Neben Kontrollkognitionen spielen valenzbezogene Kognitionen eine Rolle 
bei der Emotionsentstehung. Hiermit ist der subjektive Wert, der der Lernaktivität 
und dem Lernergebnis zugeschrieben wird, gemeint. Es kann zwischen intrinsi-
schen und extrinsischen Werten unterschieden werden (Götz et al., 2004). 
 
Sozialumwelt Person Emotion 
   
Kompetenzunterstützung   
Autonomiegewährung 
Kontrolle 
Valenz 
Lern- und  
Leistungsemotionen 
Erwartungs- und Zielstrukturen 
Leistungsrückmeldung  
Soziale Einbindung   
Abbildung 1. Sozial-kognitives Modell der Emotionsentwicklung von Lern- und  
Leistungsemotionen (adaptiert nach Pekrun, 2000). 
2.3.3 Kognitiv-motivationales Mediationsmodell 
Das kognitiv-motivationale Mediationsmodell von Pekrun (1992) versucht zu klä-
ren, welche Wirkungen Emotionen im Lernprozess mit sich bringen. In diesem 
Modell haben Emotionen über motivationale/volitionale Prozesse, Lernstrategien 
und kognitive Ressourcen einen Einfluss auf das Lernen bzw. auf die Leistung 
(siehe Abbildung 2).  
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 Motivation/Volition  
Emotionen Lernstrategien    Lernen/Leistung 
 Kognitive Ressourcen  
Abbildung 2. Kognitiv-motivationales Mediationsmodell (adaptiert nach Pekrun, 1992). 
 
Rheinberg (1997) definiert Motivation als „aktivierende Ausrichtung der momen-
tanen Lebensvollzüge auf einen positiv bewerteten Zielzustand“ (Rheinberg, 
1997, S.13). Diese Zielzustände aktivieren eine entsprechende Motivationsart, 
welche wiederum das Lernen und die Leistung beeinflusst. Zudem können aber 
auch volitionale Prozesse durch emotionale Zustände beeinflusst werden. Je nach 
dem emotionalen Zustand ist sie laut dem kognitiv-motivationalen Mediations-
modell hoch oder niedrig ausgeprägt. In Kapitel 6 wird näher auf Forschungser-
gebnisse eingegangen.  
Die Beziehungen, die im sozial-kognitiven Modell der Emotionsentwicklung 
und im kognitiv-motivationalen Mediationsmodell der Lern- und Leistungsemo-
tionen nach Pekrun (2000) beschrieben werden, dürfen nicht als unidirekte Wir-
kungskette verstanden werden. Vielmehr wird angenommen, dass die Ursachen 
und Wirkungen von Emotionen wechselseitige Kausalzusammenhänge implizie-
ren. Dementsprechend gehen Heckhausen, Gollwitzer und Weinert (1987) davon 
aus, dass Emotionen von der Motivation beeinflusst werden und dass Emotionen 
im Verlauf oder am Ende hinreichend motivierter Lernhandlungen auftreten. 
Während der Lernhandlung können beispielsweise Verständnisprobleme, plötzli-
che Einsichten und zukunftsgerichtete Zielgedanken bestimmte Emotionen her-
vorrufen (Heckhausen et al., 1987). Daher ist neben den Wirkungen von Emotio-
nen auf Motivation auch anzunehmen, dass Motivation über Kontroll- und Wer-
teinschätzungen auf die Emotionsbildung zurückwirkt (Heckhausen et al., 1987; 
Pekrun, 2006). 
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3. Emotionales Erleben in E-Learning-Umgebungen 
Im vorherigen Abschnitt wurden allgemeine Ansätze zur Entstehung und zu Wir-
kungen von Emotionen im Lern- und Leistungskontext thematisiert. Wie aber 
sind diese Zusammenhänge in speziellen Lernumgebungen, wie beispielsweise 
beim E-Learning, ausgeprägt? 
Zur Beantwortung dieser Frage wird im Folgenden der Begriff E-Learning 
definiert und es werden verschiedene Merkmale des E-Learning vorgestellt. An-
schließend werden die Chancen und Herausforderungen, die diese Form zu Ler-
nen mit sich bringt, diskutiert und der Forschungsstand umrissen. 
 
3.1 Definition E-Learning 
Einer Definition von Kerres (2013) zufolge ist E-Learning ein Oberbegriff für alle 
Varianten der Nutzung digitaler Medien für Lehr- und Lernzwecke. Wesp (2003) 
beschreibt E-Learning als „Lernen am Bildschirm“ (S.174). Seufert und Mayr 
(2002) werden etwas expliziter in ihrer Definition. Sie bezeichnen E-Learning als 
ein Lernen, welches durch Informations- und Kommunikationstechnologien un-
terstützt bzw. ermöglicht wird. Hierbei betonen sie, dass diese Technologien 
selbst mit dem Lernprozess verbunden sein müssen und es sich nicht nur um ru-
dimentäre Hilfsmittel handeln darf.  
 
3.2  Merkmale des E-Learning 
Albrecht (2003) unterscheidet verschiedene Konzepte von E-Learning: Computer 
Based Training (CBT), Web Based Training (WBT), Blended Learning und Dis-
tance Learning. Computer Based Training bezeichnet Lernprogramme, welche 
auf dem PC installiert und offline durchgeführt werden. Im Gegensatz hierzu fin-
den Web Based Trainings online statt. Nach Loebe (2005) bestehen Blended-
Learning Kurse aus Präsenz- und E-Learning-Phasen, die sich in regelmäßigen 
Abständen abwechseln und insgesamt eine Einheit bilden. Gibt es gar keine Prä-
senztermine, wird von Distance Learning gesprochen. Hier findet die Kommuni-
kation zwischen Lehrenden und Lernenden ausschließlich über elektronische Me-
dien statt.  
Euler (2005) differenziert E-Learning nach zwei grundsätzlichen Ausprägun-
gen. Bei der Unterstützung des Lernens mit eMedien handelt es sich um interak-
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tive, multimediale Lernsysteme, wie beispielsweise CBTs oder WBTs. Die Inter-
aktivität findet hier im Austausch mit Medien statt. Ebenso kann das Lernen mit 
eCommunication unterstützt werden. Die Interaktivität ist hierbei durch den Aus-
tausch mit Lehrenden oder Lernenden über E-Mail, Foren oder in virtuellen Klas-
senzimmern gegeben (Euler, 2005).  
Im Kontext einer E-Learning Umgebung kann die Kommunikation nach 
Andrews und Haythornthwaite (2007) asynchron und synchron stattfinden     
(Kerres, 2013). Bei synchroner Kommunikation sind die Beteiligten gleichzeitig 
online und eine gesprächsähnliche Auseinandersetzung kann stattfinden (Chats 
oder Videotelefonate). Asynchrone Kommunikation findet zeitverzögert statt und 
setzt nicht voraus, dass alle TeilnehmerInnen zur gleichen Zeit online sind (Foren 
oder E-Mail).  
 
3.3  E-Learning als spezifische Anforderung an das selbstregulierte Ler-
nen 
Mit der Weiterentwicklung der Medien haben sich auch neue Lehr- und Lernme-
thoden entwickelt. Computer- oder webbasierte Kurse gewinnen auch im Bereich 
der Hochschullehre immer mehr an Bedeutung. Ein Grund für die Beliebtheit von 
computer- oder webbasierten Kursen ist die Flexibilität, die E-Learning mit sich 
bringt. So werden bei virtuellen Lernangeboten üblicherweise weder Zeitpunkt 
noch Umfang der Lernzeiten festgelegt oder eingefordert (Artino & Jones, 2012). 
Daher können Studierende selbst entscheiden, welche Inhalte sie wann und wie 
lange bearbeiten (Yukselturk & Top, 2013). Diese Individualisierung ermöglicht 
es den Lernenden Inhalte bei Bedarf zu wiederholen und ihr Lerntempo selbst zu 
bestimmen. Ebenso können Studierende den Ort des Lernens selbst festlegen und 
sind somit ortsunabhängig (Schulmeister, 2006). Zudem kann das Selbststudium 
mit entsprechenden didaktischen Gestaltungsmöglichkeiten optimiert werden und 
die Darstellung komplexer Themenbereiche kann mit multiplen Medien unter-
stützt werden (Greene, Moos & Azevedo, 2011).  
Die Kehrseite hierzu besteht jedoch darin, dass diese Freiheitsgrade ein hohes 
Maß an Selbstregulation des Lernens fordern und von den Vorteilen dieser vielen 
Freiheitsgrade nur diejenigen Studierenden profitieren können, die über eine ef-
fektive Selbstregulation des Lernens verfügen. Selbstregulationsfähigkeiten und 
metakognitive Fähigkeiten spielen deshalb in virtuellen Seminaren eine bedeu-
tende Rolle. Greene et al. (2011) sehen in der nichtlinearen Struktur und in der 
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multiplen Repräsentation von Informationen eine Herausforderung an eine effek-
tive metakognitive Regulation. Die eigenständige Planung des Lernverhaltens 
stellt für manche Studierende jedoch ein Problem dar. Hinzu kommt, dass die 
Lernhandlung möglicherweise nicht unmittelbar mit intrinsischer Motivation ver-
bunden ist und daher eine volitionale Steuerung erfordert. Da auch hier manche 
Studierende Defizite aufweisen, kann es dazu kommen, dass die Initiierung oder 
die Durchführung von Lernhandlungen nicht optimal ablaufen und das Lernen 
aufgeschoben oder abgebrochen wird.  
Der Stand der Forschung spricht dafür, dass es für viele Studierende eine Her-
ausforderung darstellt, einen virtuellen Kurs erfolgreich abzuschließen (Alexan-
der, Dinsmore, Parkinson & Winters, 2011; Greene, Hutchison, Costa & Cromp-
ton, 2012; Liu, Gomez, Khan & Yen, 2007; Schraw, 2010). Dementsprechend 
sind die Abbrecherquoten in virtuellen Kursen deutlich höher als in Präsenzkursen 
(Zacharis, 2011).  
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass eine effektive Selbststeuerung 
des Lernprozesses geleistet werden muss, um die Vorteile, die eine E-Learning-
Umgebung mit sich bringen kann, optimal nutzen zu können.   
Virtuelle Lernumgebungen weisen oft nur eine vergleichsweise geringe sozi-
ale und organisatorische Einbindung der Studierenden auf. Eine unmittelbare In-
teraktion zwischen Dozierenden und Studierenden und zwischen Studierenden 
untereinander ist in virtuellen Lernumgebungen typischerweise kaum vorhanden 
(Henning, 2013).  
Arnold (2006) bemängelt zudem, dass Lehrpersonen in virtuellen Seminaren 
oft sehr stark mit der Aufbereitung der Lehrmaterialien beschäftigt sind und 
dadurch die didaktische Gestaltung der Kurse zu kurz kommt. In der Folge wer-
den auch motivationale und emotionale Aspekte des Lernprozesses außer Acht 
gelassen (Reinmann, 2006).  
Es ist anzunehmen, dass die besonderen Anforderungen an die Regulation des 
Lernens, die fehlende soziale Interaktion und die Konzentration der Lehrenden 
auf die Aufbereitung von Materialien die Motivation der Studierenden beeinträch-
tigen und negative Emotionen hervorrufen kann. Betrachtet man den bedeutenden 
Stellenwert von emotionalen Aspekten im Lernprozess, überrascht es nicht, dass 
zahlreiche Autoren eine stärkere Untersuchung emotionaler Aspekte in virtuellen 
Lernumgebungen fordern (Artino & Jones, 2012; Marchand & Gutierrez, 2012). 
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3.4  Forschung zu Emotionen und E-Learning 
In den letzten Jahren ist mit steigender Bedeutung des E-Learning auch das For-
schungsinteresse an den Besonderheiten des Lernprozesses in virtuellen Semina-
ren gewachsen. So wurden z.B. Geschlechterunterschiede beim E-Learning näher 
betrachtet (Astleitner & Steinberg, 2005; Nistor & Neubauer, 2010). Im Hinblick 
auf motivationale Aspekte im E-Learning liegen ebenfalls bereits einige Studien 
vor, bei denen Konstrukte wie Selbstwirksamkeitserwartungen, Selbstregulation 
und Motivation in virtuellen Seminaren näher untersucht wurden (Chaiprasurt & 
Esichaikul, 2013; Haverila & Barkhi, 2009; Kang & Kim, 2013; Kim & Frick, 
2011; Martens, Gulikers & Bastiaens, 2004; Nistor, 2013; Sun & Rueda, 2012).  
Die Forschung zu emotionalen Aspekten in virtuellen Seminaren ist dagegen 
bislang noch sehr lückenhaft. Einige Studien identifizieren spezifische Emotionen 
die in virtuellen Seminaren oft auftreten (Angelaki & Mavroidis, 2013; O´Regan, 
2003). Hara und Kling (2000) kamen zu dem Ergebnis, dass Frustration, Isolation, 
Angst und Verwirrung die am häufigsten empfundenen Emotionen in Online-Ler-
numgebungen sind. You und Kang (2014) zeigten, dass Freude, Zuversicht, 
Furcht, Frustration, Langeweile und Angst typische Emotionen in Online-Ler-
numgebungen darstellen. Weitere Studien versuchten, die auftretenden Emotio-
nen weiter zu konkretisieren, indem sie den Bezugsrahmen untersuchten         
(Wosnitza & Volet, 2005). Zudem wurde der Zusammenhang von Bedienbarkeit, 
Vorerfahrungen mit Computern, Internetnutzung, Kontakt mit dem Tutor und 
emotionalen Aspekten untersucht (Kalogiannakis & Touvlatzis, 2015; Saade, 
2009; Vuorela & Nummenmaa, 2004). Außerdem widmeten sich einige Studien 
der Gestaltung von virtuellen Seminaren und deren Auswirkung auf das emotio-
nale Erleben im Seminar (Qinghua & Haifei, 2014; Reinmann-Rothmeier, 2003). 
Andere Studien beschäftigen sich mit der Beziehung von Erfolg und bestimmten 
Emotionen in virtuellen Lernumgebungen (Artino, 2010; Butz, Stupnisky & 
Pekrun, 2015; Cho & Heron 2015; Hall, Perry, Ruthig, Hladkyj & Chipperfield, 
2006; Kim, Park & Cozart, 2014). Hierbei zeigten sich tendenziell ein negativer 
Zusammenhang zwischen negativen Emotionen und Erfolg und ein positiver Zu-
sammenhang zwischen positiven Emotionen und Erfolg.  
Einige Studien beschäftigen sich mit den Wechselwirkungen von motivatio-
nalen und emotionalen Aspekten in virtuellen Lernumgebungen (Artino, 2010; 
Artino & Jones, 2012; Butz et al., 2015; Cho & Heron, 2015; Dunn, 2014; Kim 
& Hodges, 2012; Kim & Lee, 2013; Kim et al., 2014; Marchand & Gutierrez, 
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2012; Mega, Ronconi & De Beni, 2014). Zur Beziehung zwischen volitionalen 
und emotionalen Aspekten beim E-Learning gibt es allerdings nur wenige Be-
funde (Cho & Heron, 2015; Dunn, 2014; Lavoie & Pychyl, 2001; You & Kang, 
2014). Die Zusammenhänge zwischen motivationalen und emotionalen Aspekten 
und die Zusammenhänge zwischen volitionalen und emotionalen Aspekten in vir-
tuellen Lernumgebungen werden explizit in den jeweiligen Abschnitten betrach-
tet, da diese eine besondere Relevanz für die Forschungsfragen dieser Arbeit be-
sitzen. 
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4. Selbstreguliertes Lernen  
Obwohl durch Studien- und Prüfungsordnungen grobe Rahmenbedingungen fest-
gelegt sind, lässt das Studium den Studierenden einen großen Spielraum, Zeit, 
Reihenfolge, Ort und Ressourceneinsatz beim Lernen selbst zu bestimmen. Diese 
Freiheitsgrade erfordern ein hohes Maß an Selbststeuerung. Daher liegt der 
Schwerpunkt dieser Arbeit im emotionalen Erleben von Studierenden beim 
selbstregulierten Lernen.  
 
4.1  Definition und Konzepte des selbstregulierten Lernens 
Die Begriffe selbstgesteuertes Lernen, selbstreguliertes Lernen und selbstbe-
stimmtes Lernen sind nicht genau voneinander abgegrenzt und werden teilweise 
synonym verwendet (vgl. Boekaerts, 1999; Friedrich & Mandl, 1997; Schmitz & 
Wiese, 2006). Selbstgesteuertes Lernen bezeichnet die Fähigkeit einer Person, 
den eigenen Lernprozess in Abhängigkeit von gesetzten Zielen selbstständig steu-
ern und regulieren zu können. Demzufolge zeichnet sich erfolgreiches selbstge-
steuertes Lernen durch die adäquate Regulation und Aufrechterhaltung der eige-
nen Kognition, Motivation und Metakognition bis zum Abschluss einer Lern-
handlung aus (Zimmerman, 2001). Bei Schiefele und Pekrun (1996) steht zudem 
die Selbstständigkeit des Lerners im Vordergrund. Sie beschreiben selbstregulier-
tes Lernen als eine Form des Lernens, „bei der die Person in Abhängigkeit von 
der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungs-
maßnahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler oder verhaltensmäßiger 
Art) ergreift und den Fortgang des Lernens selbst überwacht“ (Schiefele & 
Pekrun, 1996, S. 258). Pintrich (2004) zufolge ist selbstgesteuertes Lernen ein 
dynamisches Wechselspiel zwischen kognitiven, metakognitiven, motivationa-
len, emotionalen und kontextuellen Aspekten des Lernens. 
Im Folgenden wird auf das motivationale Modell des selbstregulierten Ler-
nens Studierender von Pintrich (2000, 2004) eingegangen, da motivationalen und 
emotionalen Aspekten in diesem Modell große Bedeutung zukommt.  
Selbstgesteuertes Lernen besteht Pintrich (2004) zufolge aus kognitiven, me-
takognitiven, motivationalen, emotionalen und kontextuellen Lernparametern. 
Pintrich (2004) nimmt an, dass Lernende Lernprozesse aktiv steuern, Ziele aus-
wählen und Strategien bestimmen, um diese Ziele zu erreichen. Weiterhin 
schreibt er dem Lernenden die Fähigkeit zu, seine Kognition, seine Lernmotiva-
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tion, sein Lernverhalten und Teile seiner Lernumgebung überwachen und regu-
lieren zu können. Zudem können Lernende in Abhängigkeit von ihren Zielen ent-
scheiden, ob das Lernverhalten angepasst werden muss und können Lernstrate-
gien und Lernziele flexibel miteinander kombinieren. Außerdem stellt Pintrich 
(2004) fest, dass das Lernen und die Leistung nicht nur von individuellen und 
äußeren Aspekten bedingt werden, sondern auch die Selbstregulation der eigenen 
Kognition, Motivation und des Lernverhaltens Lernen und Leistung beeinflussen.  
In seinem Modell beschreibt Pintrich (2004) vier Phasen, in denen jeweils 
vier Bereiche reguliert werden. Die Phasen sind nicht als linear, sondern als dy-
namisch und als synchron anzusehen. In der ersten Phase, der Planungsphase, 
setzt sich der Lernende ein Ziel und plant dessen Erreichung. In der zweiten 
Phase, der Phase der Überwachung, stehen verschiedene Monitoringprozesse des 
Lernens im Vordergrund und der Lernende überprüft seinen Lernfortschritt. In 
der dritten Phase, der Phase der Selbstregulation, wird das Lernverhalten kontrol-
liert und angepasst. In der vierten Phase, der Phase der Reaktion und Reflexion, 
bewerten die Lernenden schließlich das eigene Lernverhalten, reflektieren über 
die Lernerfahrungen und schlussfolgern Konsequenzen für neue Lernprozesse 
(Pintrich, 2004). In jeder dieser vier Phasen werden die Bereiche Kognition, Mo-
tivation und Affekt, Verhalten und Kontext reguliert.  
Die Regulation der Kognition in der Planungsphase führt zum Setzen von Zie-
len und zur Aktivierung von Vorwissen und metakognitivem Wissen. In der Über-
wachungsphase wird der Lernprozess hinsichtlich der gesetzten Ziele beobachtet 
und der Soll-Zustand wird mit dem Ist-Zustand verglichen. Das Ergebnis des Ver-
gleichs dient dazu, die kognitive Aktivität mit Blick auf das Ziel anzupassen. In 
der vierten Phase wird das Lernergebnis bewertet (Pintrich, 2004).  
Auch Motivation und Affekt können im Lernprozess reguliert werden. Eine 
entscheidende Rolle spielen hierbei Zielorientierungen, das Interesse an der Auf-
gabe, Selbstwirksamkeitserwartungen und die Aufgabe selbst. Strategien, die an-
gewendet werden können, um die Motivation und die Emotionen hinsichtlich der 
Zielintention zu regulieren, sind Interessenssteigerung, Selbstbelohnung und lern- 
und leistungsbezogene Selbstinstruktion (Pintrich, 2004). 
Zur Regulation des Verhaltens im Lernprozess können Lernende ihre Zeit 
einteilen bzw. Ressourcen abschätzen. Zu diesen Aktivitäten zählt beispielsweise 
Zeit- oder Anstrengungsmanagement (Pintrich, 2004).  
Die Regulation des Lernkontextes ist abhängig vom jeweiligen Lernsetting. 
Verfügt der Lerner über wenig Autonomie und Flexibilität, so bleibt ihm wenig 
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Spielraum, seinen Lernkontext zu regulieren. Hat er dagegen viele Freiheiten in 
Bezug auf die Gestaltung seines Lernprozesses, kann er die Lernumgebung regu-
lieren. Diese Handlungsspielräume können allerdings nur Studierende, die über 
eine effektive Selbstregulation des Lernens verfügen, optimal nutzen.  
 
4.2  Selbstreguliertes Lernen beim E-Learning 
Beim Lernen in virtuellen Lernumgebungen erweitern sich nicht nur die Freiheits-
grade, es verlagert sich oft auch die Steuerung des Lernprozesses stärker vom 
Dozenten hin auf den Studierenden. Durch diese erhöhte Autonomie und Flexibi-
lität steigt die Verantwortung der Lernenden für ihren Lernprozess und es ergeben 
sich zusätzliche Herausforderungen (Daniels & Stupnisky, 2012). Dabei liegen 
die Probleme in der Regel weniger im kognitiven Bereich. Es fällt hier vielmehr 
oft besonders schwer, die eigenen motivationalen und emotionalen Zustände zu 
regulieren, um einen dauerhaften und zielgerichteten Lernverlauf zu gewährleis-
ten. Die Möglichkeit zur eigenverantwortlichen Planung, Umsetzung und Kon-
trolle des Lernprozesses verlangt eine stetige Koordination von Kognition, Moti-
vation und Emotion. Betrachtet man die Herausforderungen, die E-Learning mit 
sich bringt (siehe dazu auch Abschnitt 3.3), überrascht es nicht, dass sich zahlrei-
che Studien mit akademischem selbstregulierten Lernen im Bereich des                  
E-Learning beschäftigen (Moos & Azevedo, 2008; Winne, 2006; Zacharis, 2011). 
 
4.3  Emotionen in Modellen des selbstgesteuerten Lernens 
In Modellen des selbstgesteuerten Lernens wird zwischen unterschiedlichen 
Komponenten unterschieden. Hierbei erscheint es wichtig, nicht nur kognitive 
und metakognitive Fähigkeiten zu betrachten, sondern auch motivationale und 
emotionale Aspekte (Friedrich & Mandl, 1997). Dennoch werden Emotionen, 
zum Beispiel im Modell von Friedrich und Mandl (1997) als lernbegleitende Phä-
nomene gesehen, die lediglich einen Teilbereich der Motivation darstellen, und 
nicht als eigene Komponente betrachtet werden müssen. Im Modell des selbstre-
gulierten Lernens von Wild, Hofer und Pekrun (2001) werden einzelne Lernemo-
tionen dagegen einzelnen Phasen der zeitlichen Handlungsabfolge zugeordnet. Es 
wird zwischen vorwärtsgerichteten Emotionen in der Planungsphase, gegen-
wartsorientierten Emotionen in der Durchführungsphase und vergangenheits- 
und zukunftsgerichteten Emotionen in der Bewertungsphase differenziert. Diese 
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Emotionen stehen in Verbindung mit motivationalen, volitionalen, kognitiven und 
metakognitiven Prozessen. Auch Sembill (1992) vertritt eine integrative Sicht-
weise, in der Emotionen mit Kognitionen und Motivation verknüpft sind. Er be-
schreibt Emotionen als subjektives und situationsspezifisches Erleben eines Zu-
standes, das emotional-motivational geprägt ist. Emotionen können laut Sembill 
(1992) als Auslöser, als Begleiterscheinung und/oder als Folge kognitiver Pro-
zesse fungieren.  
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5. Lernmotivation, Lernregulation und emotionales        
Erleben 
Im vorangehenden Kapitel wurde selbstreguliertes Lernen im Ganzen betrachtet. 
Was genau passiert, wenn Lernen erfolgreich selbstreguliert wird und wie beein-
flusst diese Selbstregulation das emotionale Erleben? Zur Beantwortung dieser 
Fragestellung wird im Folgenden zunächst auf motivationale Aspekte des Lernens 
und anschließend auf volitionale Aspekte des Lernens eingegangen.  
 
5.1  Lernmotivation und emotionales Erleben 
Ausgangspunkt der theoretischen Überlegungen ist der Einfluss motivationaler 
Faktoren auf das emotionale Erleben in Bildungssituationen. Solche Zusammen-
hänge werden in verschiedenen motivationalen Theorien thematisiert und die Be-
ziehungen dieser beiden Aspekte wurden bereits mehrfach empirisch untersucht. 
Im Folgenden werden relevante Konzepte betrachtet und Forschungsergebnisse 
zu motivationalen Aspekten und dem emotionalen Erleben werden dargestellt.  
5.1.1 Konzepte und Definitionen 
Lernmotivation beinhaltet die Absicht, bestimmte Inhalte oder Fertigkeiten zu er-
lernen, um bestimmte Ziele zu erreichen (Schiefele & Köller, 2011). Je nach Ziel 
kann zwischen verschiedenen Arten von Motivation unterschieden werden. Liegt 
das Ziel in Erlebenszuständen, die bereits während der Handlung auftreten kön-
nen, wie Anregung oder Kompetenzerleben, spricht man von intrinsischer Lern-
motivation. Liegt das Ziel dagegen in externen Anreizen, wie mögliche Hand-
lungskonsequenzen bzw. –folgen, spricht man von extrinsischer Lernmotivation 
(Kerres, 2013). Leistungsmotivation beschreibt das Bedürfnis einer Person, eine 
Aufgabe bis zur erfolgreichen Lösung zu bearbeiten (Heckhausen et al.,1987).  
Die vorliegende Arbeit zielt unter anderem darauf ab, Wechselwirkungen 
zwischen motivationalen Faktoren und dem emotionalen Erleben in Bildungssi-
tuationen zu analysieren. Diese Beziehungen werden in verschiedenen                 
motivationalen Theorien behandelt (Schiefele & Köller, 2011; Heckhausen et 
al.,1987). In der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) wird davon 
ausgegangen, dass die Entwicklung von intrinsischer Motivation ein langfristiger 
Prozess ist, der zur Identifikation mit einem bestimmten Gegenstandsbereich 
führt. Dieser Prozess wird durch emotionale Erlebnisse und Erfahrungen geprägt 
und führt daher zu einem Zusammenhang zwischen motivationalen Faktoren und 
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emotionalem Erleben. Bei der Auseinandersetzung mit einem Gegenstandsbe-
reich ist es der Selbstbestimmungstheorie zufolge von zentraler Bedeutung, ob 
psychologische Grundbedürfnisse in ausreichendem Maße erfüllt sind. Als 
Grundbedürfnisse gelten in der Selbstbestimmungstheorie Kompetenzerleben, 
Selbstbestimmung und soziale Eingebundenheit. Sind diese Bedürfnisse erfüllt, 
empfindet der Lernende den Gegenstandsbereich als subjektiv bedeutsam, und ein 
langfristiges Interesse entsteht (Wild & Krapp, 1996). Deci und Ryan (2008) un-
terscheiden in ihrer Theorie ebenfalls zwischen verschiedenen Formen von Moti-
vation. Intrinsische Motivation basiert hauptsächlich auf den Bedürfnissen nach 
Kompetenz und Autonomie und kann gegenstands- oder tätigkeitsbezogen sein. 
Extrinsische Motivation beruht auf allen drei Bedürfnissen in unterschiedlichen 
Ausprägungen. Sie sehen diese beiden Formen der Motivation als Endpunkte ei-
nes Kontinuums, zwischen denen unterschiedliche Formen der extrinsischen Mo-
tivation liegen, die sich anhand der Ausprägungen der drei Grundbedürfnisse und 
der Selbstbestimmung differenzieren lassen: Bei der externalen Regulation wird 
die Lernhandlung ausschließlich aufgrund von äußeren Zwängen ausgeführt, zum 
Beispiel aufgrund von Belohnungen, Bestrafungen oder Erwartungen von ande-
ren. Bei der introjizierten Motivation hat eine Verinnerlichung von externalen 
Faktoren stattgefunden und der Lernende handelt aufgrund von Normen, ohne 
sich mit diesen Normen zu identifizieren. Liegt eine solche Identifikation vor und 
sieht der Lernende die Handlung als bedeutsam und persönlich relevant an, spre-
chen Deci und Ryan von identifizierter Motivation. Integriert der Lernende ex-
terne Ziele, Normen oder Handlungsstrategien in das eigene Selbstkonzept, ist die 
höchste extrinsische Motivationsform mit dem höchsten Selbstbestimmungsgrad 
erreicht. Diese wird als integrierte Motivation bezeichnet. Im Gegensatz zur 
intrinsischen Motivation wird hier die Handlung jedoch nicht ihrer selbst wegen 
ausgeführt, sondern wegen des Handlungsergebnisses, das als subjektiv als wert-
voll betrachtet wird (Deci & Ryan, 2008). Einige Autoren unterscheiden in die-
sem Kontext zwischen autonomer Motivation, die die intrinsische, integrierte und 
identifizierte Motivation beinhaltet und kontrollierter Motivation, die die exter-
nale und introjizierte Motivation beinhaltet (Ratelle, Guay, Vallerand, Larose & 
Senécal, 2007; Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx & Lens, 2009). 
Der Selbstbestimmungstheorie zufolge können Tätigkeiten, je nachdem, ob 
sie selbstbestimmt wahrgenommen werden oder Grundbedürfnisse erfüllen, posi-
tive oder negative Erlebensmuster hervorrufen. Demzufolge ist zu vermuten, dass 
das emotionale Erleben umso positiver ausfällt, je selbstbestimmter eine Tätigkeit 
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ist. Es ist allerdings auch davon auszugehen, dass, je nachdem, welches Ziel er-
reicht werden soll, bereits die erfolgreiche Lösung einer Aufgabe emotionale Re-
aktionen mit sich bringen kann. Daher kann auch angenommen werden, dass die 
erfolgreiche Erledigung einer Aufgabe, unabhängig von ihrer spezifischen Moti-
vation, zu positiven Erlebensmustern führen kann.  
5.1.2 Der Zusammenhang von motivationalen Orientierungen und emotionalem 
Erleben 
Vor dem Hintergrund der behandelten Emotions- und Motivationstheorien ist ein 
Zusammenhang von emotionalen und motivationalen Aspekten beim Lernen 
plausibel. Im Folgenden werden empirische Befunde zu diesen Beziehungen dar-
gestellt. Zahlreiche Untersuchungen beschäftigen sich mit Zusammenhängen zwi-
schen emotionalen und motivationalen Prozessen (u.a. Hortop et al., 2013; Mega 
et al., 2014; Pekrun et al., 2009). Diese Untersuchungen sprechen dafür, dass As-
pekte der Motivation einen Einfluss auf das emotionale Erleben haben (Hortop et 
al., 2013) und dass unterschiedliche Motivationsprofile mit spezifischen Emotio-
nen einhergehen (González, Paoloni, Donolo & Rinaudo, 2012; Vansteenkiste et 
al., 2009). Im Folgenden wird explizit auf Studien eingegangen, die den Zusam-
menhang zwischen unterschiedlichen motivationalen Orientierungen und         
emotionalem Erleben im Bereich der Schule, der Hochschule und im E-Learning 
untersuchten.  
 
Motivationale Orientierungen und emotionales Erleben im Bereich der Schule 
Zwischen intrinsisch motivationalen Orientierungen und einem positiven         
emotionalen Erlebensmuster lässt sich in der Regel ein positiver Zusammenhang 
aufzeigen (González et al., 2012; Macher, Pächter, Papousek & Ruggeri, 2012; 
Wild & Krapp, 1996). Burton et al. (2006) untersuchten den Zusammenhang von 
intrinsischer Motivation und positiven Emotionen bei 8- bis 13-Jährigen. Hierfür 
wurden sieben Tage vor und einen Tag nach einem Test intrinsische motivationale 
Orientierungen (in Anlehnung an Ryan & Connell, 1989) in Bezug auf das Lernen 
in der Schule und das emotionale Erleben (PANAS für Kinder, Laurent et al., 
1999) der letzten Wochen erfasst. Es zeigten sich schwache bis mittlere positive 
Zusammenhänge zwischen intrinsischer motivationaler Orientierung und positi-
ven Emotionen zu beiden Messzeitpunkten. Mit einer hierarchischen multiplen 
Regression konnte gezeigt werden, dass eine intrinsische motivationale Orientie-
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rung zunehmende positive Emotionen vorhersagt. Es wurden keine Wechselwir-
kungen mit negativen Emotionen festgestellt. Auch Katz, Buzukashvili und Fein-
gold (2012) untersuchten den Zusammenhang zwischen unterschiedlichen Arten 
der Motivation (in Anlehnung an Ryan & Connell, 1989) und dem emotionalen 
Erleben (PANAS für Kinder, Laurent et al., 1999) bei Grundschülern während 
des Erledigens von Hausaufgaben. Zwischen autonomer Motivation und positi-
vem emotionalen Erleben wurde ein positiver Zusammenhang und zwischen au-
tonomer Motivation und negativem emotionalen Erleben ein negativer Zusam-
menhang festgestellt. Zudem zeigten sich geringe positive Beziehungen zwischen 
kontrollierter Motivation und positivem emotionalen Erleben und negativem 
emotionalen Erleben. Eine Studie von Liu, Wang, Tan, Koh, und Ee (2009) un-
tersuchte den Zusammenhang von motivationalen Orientierungen und Freude in 
Bezug auf Projektarbeit an einer Mittelschule. Im Anschluss an Clusteranalysen 
wurden Unterschiede zwischen den Clustern bezüglich der Emotion Freude fest-
gestellt. Hierbei empfanden die intrinsisch motivierten Schüler am meisten 
Freude und die extrinsisch motivierten Schüler am wenigsten Freude. In einer 
Studie von Walls und Little (2005) wurden die Wechselwirkungen von                
motivationalen Orientierungen in Bezug auf die Schule und positivem und nega-
tivem emotionalen Erleben bezüglich der letzten beiden Wochen vor der Studie 
untersucht. Es wurde ein positiver Zusammenhang zwischen intrinsischer Moti-
vation und positivem emotionalen Erleben festgestellt. Hinsichtlich intrinsischer 
Motivation und negativem emotionalen Erleben ergab sich kein Zusammenhang. 
Ebenso wurde kein Zusammenhang zwischen extrinsischer Motivation in Bezug 
auf die Schule und positivem emotionalen Erleben bezogen auf die zwei voran-
gegangenen Wochen festgestellt. Zwischen extrinsischer Motivation und negati-
vem emotionalen Erleben konnte ein positiver Zusammenhang gezeigt werden. 
Santjer und Wuttke (1998) untersuchten die Beziehung von intrinsischer Motiva-
tion und positiven sowie negativen Emotionen beim selbstorganisierten Lernen 
an einer Berufsschule. Hierbei wurden die Konstrukte in Bezug auf eine                
40-stündige Unterrichtseinheit erfasst. Die Ergebnisse zeigten einen positiven Zu-
sammenhang zwischen intrinsischer Motivation und positiven Emotionen.        
Zwischen intrinsischer Motivation und negativen Emotionen wurde ein negativer 
Zusammenhang festgestellt. Vansteenkiste et al. (2009) konnten keinen Zusam-
menhang zwischen autonomer Motivation und Testangst in der Schule, aber einen 
positiven Zusammenhang zwischen kontrollierter Motivation und Testangst fin-
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den. Auch Ratelle et al. (2007) untersuchten den Zusammenhang zwischen unter-
schiedlichen Motivationsprofilen, schulbezogener Angst und Zufriedenheit. Sie 
stellten einen negativen Zusammenhang zwischen intrinsischer Motivation und 
Schulangst und einen positiven Zusammenhang zwischen intrinsischer Motiva-
tion und Zufriedenheit fest. 
 
Motivationale Orientierungen und emotionales Erleben im Bereich der Hoch-
schule 
Ratelle, Vallerand, Senecal und Provencher (2005) stellten einen positiven Zu-
sammenhang zwischen selbstbestimmter akademischer Motivation und Lebens-
zufriedenheit bei Studienanfängern fest. In einer weiteren Studie mit Studierenden 
untersuchten Burton et al. (2006) mit Hilfe eines experimentellen Primings den 
Einfluss von intrinsischer Motivation auf das Wohlbefinden. Hierfür wurden die 
Studierenden verschiedenen Bedingungen zugeordnet, in denen ihnen unter-
schiedliche Versuchsmaterialien präsentiert wurden. Zehn Tage vor einem wich-
tigen Test und einen Tag danach wurde deren Wohlbefinden erfasst. Das Wohl-
befinden in derjenigen Gruppe, die den intrinsischen Bedingungen zugeordnet 
war, war höher als das der Kontrollgruppe. Eine Studie von Levesque und          
Pelletier (2003) überprüfte ebenfalls, inwieweit experimentelles Priming von 
intrinsischer Motivation einen Effekt auf Freude hat. Sie kamen zu dem Ergebnis, 
dass Studierende, die der intrinsischen Bedingung zugeordnet waren, mehr 
Freude an dem Experiment hatten als Studierende, die keiner Bedingung zuge-
ordnet waren. González et al. (2012) untersuchten mit Hilfe einer Clusteranalyse, 
welche speziellen Erlebensmuster Studierende mit verschiedenen motivationalen 
Orientierungen haben. Hierfür wurden motivationale Orientierungen (Vallerand, 
Blais, Brière & Pelletier, 1989) und das emotionale Erleben (Pekrun, Götz & 
Perry, 2005) in Bezug auf das Studium erfasst. Intrinsische Motivation zeigte po-
sitive Zusammenhänge mit diskreten positiven Emotionen und geringe negative 
bis keine Zusammenhänge mit diskreten negativen Emotionen. Außerdem wur-
den geringe negative bzw. keine Zusammenhänge zwischen externaler Regulation 
und positiven Emotionen festgestellt. Außerdem zeigten sich geringe positive Zu-
sammenhänge zwischen externaler Regulation und negativen Emotionen. 
Miquelon, Vallerand, Grouzet und Cardinal (2005) konnten in einer Studie mit 
Studierenden ebenfalls positive Zusammenhänge zwischen selbstbestimmter Mo-
tivation und akademischer Zufriedenheit feststellen. Es wurden aber keine Bezie-
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hungen zwischen extrinsischer Motivation und akademischer Zufriedenheit er-
sichtlich. Vansteenkiste et al. (2009) fanden bei Studierenden einen negativen Zu-
sammenhang zwischen autonomer Motivation und Testangst und einen positiven 
Zusammenhang zwischen kontrollierter Motivation und Testangst nach. Macher, 
Pächter, Papousek, Ruggeri, Freudenthaler und Arendasy (2013) untersuchten 
Angst in Bezug auf Statistik bei Psychologiestudierenden. Dazu wurden Bezie-
hungen zwischen intrinsischen Orientierungen, Statistikangst im Allgemeinen 
und Statistikangst während einer Prüfung näher betrachtet. Es zeigten sich nega-
tive Zusammenhänge zwischen intrinsischen Orientierungen und allgemeiner Sta-
tistikangst, Angst zu Beginn der Prüfung und Angst in der Mitte der Prüfung. 
Black und Deci (2000) untersuchten den Zusammenhang zwischen motivationa-
len Aspekten und Freude sowie Angst in einem Chemiekurs an einer Universität. 
Es wurde ein positiver Effekt von autonomer Motivation für den Kurs auf das 
Erleben von Freude in Chemie und ein negativer Effekt von autonomer Motiva-
tion für den Kurs auf das Erleben von Angst in Chemie gefunden.                              
Artino, Rochelle und Durning (2010) untersuchten die Wechselwirkung von 
Emotionen und motivationalen Aspekten bei Medizinstudierenden. Hierzu wur-
den sie zu den Emotionen Freude, Angst und Langeweile während des Kurses und 
zu Nützlichkeit und Wichtigkeit des Kurses (task value) befragt. Es wurde ein 
positiver Zusammenhang zwischen task value und Freude, kein Zusammenhang 
zwischen task value und Angst und ein negativer Zusammenhang zwischen task 
value und Langeweile während des Kurses festgestellt. Eine Analyse mit Struk-
turgleichungsmodellen ergab, dass task value positiv mit Freude und negativ mit 
Langeweile zusammenhängt. 
 
Motivationale Orientierungen und emotionales Erleben im Bereich E-Learning 
Im Folgenden werden Studien vorgestellt, die für die vorliegende Arbeit von be-
sonderer Bedeutung sind, weil sie sich mit Motivation und Emotionen in virtuel-
len Lernumgebungen beschäftigen. Kim und Lee (2013) untersuchten die Bezie-
hung zwischen Emotionen und Motivation in einem Mathematik-Online-Kurs an 
Mittelschulen. Frustration und Angst in Bezug auf die Lernumgebung wurden 
durch intrinsische Zielorientierungen vorhergesagt. Weiterhin wurden extrinsi-
sche Zielorientierungen durch die Emotionen Angst, Frustration und Stolz vor-
hergesagt. Auch Kim und Hodges (2012) stellten Zusammenhänge zwischen der 
allgemeinen Motivation und Emotionen in einem virtuellen Mathematikkurs für 
Studierende fest. Es wurden negative Beziehungen zwischen der Motivation und 
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Langweile, Angst, Ärger, Scham und Hoffnungslosigkeit und positive Zusam-
menhänge zwischen Motivation und Freude und Stolz festgestellt. Cho und Heron 
(2015) untersuchten den Zusammenhang von intrinsisch motivationalen             
Orientierungen, Emotionen und dem Lernverhalten bei Studierenden in Online-
Mathematikkursen. Sie stellten negative Zusammenhänge zwischen intrinsischer 
Zielorientierung und Prüfungsangst, Langeweile und Frustration fest. Dunn 
(2014) hingegen fand keinen Zusammenhang zwischen intrinsischen Zielorien-
tierungen und Statistikangst bei Studierenden, die virtuelle Statistikkurse besuch-
ten. Artino (2010) versuchte, die Beziehungen von Emotionen, Zufriedenheit mit 
dem Kurs und motivationalen Aspekten bei Studienanfängern in einem selbstbe-
stimmten Online-Kurs aufzuklären. Dafür wurden Studierende zu den Emotionen 
Langeweile und Frustration während des Kurses, ihrer Motivation zum Besuch 
weiterer Kurse, zu Nützlichkeit und Wichtigkeit des Kurses (task value) und zu 
ihrer Kurszufriedenheit befragt. Artino (2010) konnte negative Zusammenhänge 
zwischen task value und Langeweile und Frustration während des Kurses feststel-
len. Zwischen task value und Kurszufriedenheit wurde ein positiver Zusammen-
hang gefunden. Die Motivation, weitere Kurse zu belegen, hing negativ mit Lang-
weile und Frustration und positiv mit Kurszufriedenheit zusammen. In einer ähn-
lichen Studie von Artino und Jones (2012) wurden unter anderem Beziehungen 
zwischen task value und Langweile, Frustration und Freude festgestellt. Außer-
dem ergaben sich negative Zusammenhänge zwischen task value und Langeweile 
und Frustration und ein positiver Zusammenhang zwischen task value und 
Freude. Butz et al. (2015) untersuchten die Unterschiede zwischen dem Lernen 
am Campus und webbasiertem Lernen hinsichtlich motivationaler und emotiona-
ler Aspekte. Beim Vergleich der beiden Gruppen Studierender wurden keine Un-
terschiede hinsichtlich kursbezogener Emotionen und der Wertkomponente fest-
gestellt. Im Campuskurs wurden positive Wechselwirkungen zwischen Wert und 
Freude, Hoffnung, Stolz und Erleichterung und negative Zusammenhänge zwi-
schen Wert und Ärger, Hoffnungslosigkeit und Langeweile festgestellt. Keine Be-
ziehungen konnten zwischen Wert und Angst, Scham und Schuld gefunden wer-
den. Im Onlinekurs wurden positive Zusammenhänge zwischen Wert und Freude, 
Hoffnung, Stolz und negative Zusammenhänge zwischen Wert und Ärger, Hoff-
nungslosigkeit und Langeweile festgestellt. Keine Beziehungen wurden zwischen 
Wert und Angst, Scham, Schuld und Erleichterung festgestellt. Marchand und 
Gutierrez (2012) untersuchten unter anderem die Zusammenhänge zwischen mo-
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tivationalen und emotionalen Aspekten des Lernens in einem universitären Me-
thodenkurs. Um Unterschiede zwischen der Präsenz- und Online-Lehre aufzude-
cken, verglichen sie einen Präsenzkurs mit einem virtuellen Kurs. In einem Struk-
turgleichungsmodell wurden Beziehungen zwischen dem extrinsischen Wert/ 
Nutzen des Kurses am Anfang des Kurses und Hoffnung, Frustration und Angst 
in der Mitte des Kurses spezifiziert. Für die Onlinegruppe wurden Zusammen-
hänge zwischen Nutzen und Hoffnung und Frustration und kein Zusammenhang 
zwischen Nutzen und Angst festgestellt. In der Präsenzgruppe hingegen wurde 
kein Zusammenhang zwischen Nutzen und Hoffnung, aber Zusammenhänge zwi-
schen Nutzen und Frustration und Angst festgestellt. Kim et al. (2014) untersuch-
ten unter anderem motivationale und emotionale Aspekte während eines Online-
Mathematikkurses an einer virtuellen Schule. Intrinsisch motivationale Orientie-
rungen hingen positiv mit Freude und Stolz und negativ mit Langeweile, Angst, 
Ärger, Scham und Hoffnungslosigkeit zusammen. 
Wie in diesem Abschnitt gezeigt wurde, befassten sich bereits zahlreiche Stu-
dien mit dem Zusammenhang von motivationalen Orientierungen und Emotionen. 
Auch im Bereich E-Learning sind zahlreiche Studien zu diesen Konstrukten 
durchgeführt worden. Dennoch besteht Forschungsbedarf, da dieser Bereich auf-
grund der zahlreichen Herausforderungen, die virtuelles Lernen mit sich bringt, 
im Hinblick auf motivationale und emotionale Prozesse besonders interessant er-
scheint. Zudem betrachten nur wenige Studien den Zusammenhang von Emotio-
nen und Motivation über eine bestimmte Zeit hinweg (Burton et al., 2006). Es ist 
zudem relevant, herauszufinden, ob motivationale Orientierungen einen Einfluss 
auf Veränderungen im emotionalen Erleben haben. 
 
5.2  Volitionale Handlungssteuerung und emotionales Erleben 
Eine fehlende intrinsische Motivation kann nicht nur negative Folgen für das emo-
tionale Erleben mit sich bringen, sie kann sich außerdem negativ auf den gesam-
ten Lernprozess auswirken. Je nach Stärke der Motivation ist volitionale Hand-
lungsteuerung nötig. Auch wenn Lernen nicht durch intrinsische Motivation aus-
gelöst und gestützt wird, sondern entgegen der eigenen Bedürfnisse und Wünsche 
erfolgt, bleibt eine Lernhandlung nicht zwingend aus oder wird abgebrochen. Eine 
gelungene Lernhandlung kann extrinsisch motiviert und volitional gestützt sein 
(Corno, 2001). Volitionale Handlungssteuerung findet laut Kuhl (1996) statt, 
wenn eine Person, eine Handlungsabsicht bei fehlender intrinsischer Motivation 
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oder unter auftretenden Schwierigkeiten umsetzt. Diese Form der Lernregulation 
dient dazu, innere und äußere Hindernisse bei der Handlungsinitiierung und -auf-
rechterhaltung zu bewältigen. Weitgehend ungeklärt ist, welche emotionalen Fol-
gen diese Form der Selbststeuerung mit sich bringt.  
Im Folgenden wird das Phänomen Volition näher betrachtet, das Rubikon-
Modell der Handlungsphasen nach Heckhausen und Gollwitzer (1987) vorgestellt 
und die Theorie der Handlungskontrolle nach Kuhl (1983) näher erläutert.  
5.2.1 Konzepte und Definitionen 
Wie bereits festgestellt, ist selbstreguliertes Lernen eine Form des Lernens, bei 
der der Lernende in Abhängigkeit von der Art der Lernmotivation selbstbestimmt 
eine oder mehrere Steuerungsmaßnahmen ergreift und den Lernprozess selbst 
überwacht (Pekrun & Schiefele, 1996). Diese Steuerungsmaßnahmen können 
kognitiver, metakognitiver, volitionaler oder verhaltensmäßiger Art sein (Pekrun 
& Schiefele, 1996). Kognitive Prozesse spielen unmittelbar bei Informationsver-
arbeitungsprozessen im Umgang mit einer Aufgabe eine Rolle. Metakognitive 
Prozesse sind dagegen für die aktive Selbststeuerung des Lernprozesses relevant. 
Wild (2005) differenziert hierbei zwischen drei Teilstrategien, die im optimalen 
Fall einen gut abgestimmten Regelkreis bilden. Zunächst werden die eigenen 
Lernschritte aktiv geplant. Hierbei wird bestimmt, welche Inhalte gelernt werden, 
wie die Arbeitsabfolgen sind und wie viel Zeit dafür benötigt wird. Der hieran 
anschließende Lernprozess wird stetig aktiv überwacht, wobei ein gezielter Soll-
Ist-Vergleich stattfindet. Das bedeutet, dass der Lernende seine Ziele mit dem er-
reichten Lernfortschritt vergleicht. Hierbei werden Lernschwierigkeiten diagnos-
tiziert und reguliert (Wild, 2005). Um die zuvor gesetzten Ziele zu erreichen, wer-
den verschiedene Schritte durchgeführt und Schwierigkeiten oder Rückschläge 
verarbeitet. Diesen Prozess bezeichnet Corno (2011) als Volition. Nach Goschke 
(2006) ist es eine zentrale Voraussetzung volitionalen Handelns, dass die Hand-
lung trotz auftretender Lernschwierigkeiten weiterverfolgt wird. Im Gegensatz 
zur Motivation, welche für die Entscheidung, einen Lernprozess zu beginnen, ver-
antwortlich ist, sorgt Volition dafür, dass der Lernprozess aufrechterhalten bzw. 
fortgeführt wird und auftretende Schwierigkeiten behoben werden. Im Rubikon-
Modell der Handlungsphasen nach Heckhausen und Gollwitzer (1987) werden 
enge Verbindungen, aber auch die Unterschiede zwischen Motivation und Voli-
tion deutlich. 
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Rubikon-Modell der Handlungsphasen nach Heckhausen und Gollwitzer (1987) 
Das Rubikon-Modell der Handlungsphasen nach Heckhausen und Gollwitzer 
(1987) beschreibt den Verlauf und die Regulation von Lernhandlungen. In der 
motivatonalen Phase werden verschiedene Möglichkeiten abgewogen und eine 
Auswahl getroffen, während in der volitionalen Phase zielorientiert geplant und 
gehandelt wird (Corno, 2001). Im Folgenden werden die vier Phasen des Hand-
lungsprozesses näher betrachtet (siehe Abbildung 3). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 3. Rubikonmodell der Handlungsphasen nach Heckhausen und Gollwitzer (1987). 
 
In der prädezisionalen Phase wägt der Lernende seine verschiedenen Wünsche 
und Bedürfnisse ab und die Realisierbarkeit seiner Ziele sowie die benötigten Res-
sourcen werden durchdacht. Ist eine sinnvoll erscheinende Handlungstendenz 
ausgewählt, endet diese Phase mit der Bildung einer verbindlichen Intention. In 
der präaktionalen Phase wird die Handlungsausführung geplant. Der Lernende 
überlegt sich konkret, welche Strategien und Mittel angewendet werden müssen, 
um die gefasste Zielintention zu realisieren. Neben den genauen Eckpunkten der 
Lernhandlungen werden auch Lernschwierigkeiten, die auftreten können, be-
dacht. In der aktionalen Phase wird die Handlung bis zur Zielerreichung durchge-
führt. Hierbei auftretende Schwierigkeiten werden behoben und Ablenkungen ab-
geschirmt. Diese Phase ist beendet, wenn die Handlung ausgeführt wurde und ein 
Handlungsergebnis vorliegt. In der postaktionalen Phase werden die abgeschlos-
sene Handlung und das Ergebnis bewertet. Fällt diese Bewertung negativ aus, 
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wird entweder der Anspruch gesenkt oder die Ausführung optimiert und nochmals 
begonnen (Achtziger & Gollwitzer, 2010; Rustemeyer & Callies, 2013).  
Kehr (2004) kritisiert, dass dieser phasendeskriptive Ansatz einen idealtypi-
schen Ablauf beschreibt, aber Überlappungen oder Sprünge zwischen den Phasen 
nicht berücksichtigt werden und volitionale und motivationale Prozesse klar ein-
zelnen Phasen zugeordnet werden. Kehrs (2004) funktionsanalytisches Prozess-
modell der Volition und Motivation betont, dass bei motivationalen Schwierig-
keiten volitionale Prozesse greifen, um diese Defizite zu kompensieren. Demzu-
folge sind Motivation und Volition komplementäre Steuerungslagen, die je nach 
Bedarf Handlungen regulieren. Motivation beschreibt die Steuerungslage, die im 
Einklang mit aktuellen Bedürfnissen steht und Volition dient der Zielerreichung 
und Unterdrückung von Störfaktoren während der Handlungsdurchführung, wenn 
keine ausreichende Motivation vorhanden ist (Kehr, 2004).  
Die Frage, wie eine solche störungsfreie Zielerreichung von Statten gehen 
kann, wird in Kuhls (1983) Theorie der Handlungskontrolle behandelt.  
 
Theorie der Handlungskontrolle nach Kuhl (1983) 
Kuhl (1996) differenziert in seiner Theorie zwei Formen von volitionaler Selbst-
steuerung: Selbstregulation und Selbstkontrolle. Selbstregulation bezeichnet er 
als unbewusste Form des Willens und Selbstkontrolle als bewusste Form des Wil-
lens (Kuhl, 2000). Selbstkontrolle umfasst das Verdrängen und Abschirmen von 
konkurrierenden Handlungsimpulsen (Wiese, 2008). Selbstregulation impliziert, 
dass der Lernende zur Erreichung seines Ziels sein Verhalten modifizieren muss 
und dafür aber ausreichend Ressourcen vorhanden sind.  
Weiterhin unterscheidet Kuhl (2000) zwischen Lage- und Handlungsorientie-
rung beim Auftreten von Schwierigkeiten im Lernprozess. Bei der Lageorientie-
rung richtet der Lernende seinen Fokus auf das Problem, nicht aber auf die Pla-
nung der Lösung des Problems. Er unternimmt, im Gegensatz zur Handlungsori-
entierung, keine notwendigen Handlungen, um das Problem zielgerichtet zu lö-
sen. Der Lernende richtet seine Gedanken nur auf die aktuelle Situation, auf das 
Endergebnis oder auf die Misserfolge, nicht aber, wie bei der Handlungsorientie-
rung, auf die Planung. Ein solches Verhalten kann Helmke und Schrader (2000) 
zufolge zum Aufschieben oder Abbrechen der geplanten Handlung führen. Kuhl 
unterscheidet (1986) zwischen verschiedenen volitionalen Strategien, die helfen, 
das Aufschieben oder Abbrechen einer Handlung zu vermeiden und eine stö-
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rungsfreie Durchführung der Handlung zu gewährleisten: Aufmerksamkeitskon-
trolle und Aufrechterhaltung des Ziels, Enkodierungskontrolle, Motivationskon-
trolle, Emotionskontrolle, Misserfolgs- und Aktivierungskontrolle und Initiie-
rungskontrolle. Diese Strategien unterstützen Lernende, die gefasste Zielintention 
trotz innerer und äußerer Störungen zu erreichen. Werden diese Kontrollstrategien 
jedoch zu lange und zu intensiv eingesetzt, können emotionale Belastungen die 
Folge sein (Kehr, 2004). Zur Klärung der Frage, ob und inwieweit dies tatsächlich 
der Fall ist, können die Ergebnisse verschiedener Untersuchungen herangezogen 
werden, die im nächsten Abschnitt vorgestellt werden.  
5.2.2 Der Zusammenhang von volitionalen Kompetenzen und emotionalem 
Erleben 
Im Folgenden wird der Forschungsstand zu dem Zusammenhang von volitionalen 
Kompetenzen und emotionalem Erleben näher betrachtet. Hierbei wird die Bezie-
hung zwischen diesen beiden Konstrukten in verschiedenen Kontexten themati-
siert. Der Schwerpunkt liegt auf Forschungsbefunden im akademischen Kontext 
der Hochschule.  
Einige Autoren untersuchten das Konstrukt der Selbstkontrolle und ihren Zu-
sammenhang mit emotionalen Variablen im Alltag. Hofmann, Luhmann, Fisher, 
Vohs und Baumeister (2013) untersuchten beispielsweise in mehreren Studien die 
Wechselwirkung zwischen Trait-Selbstkontrolle und positivem und negativem 
emotionalen Erleben in bestimmten Zeiträumen bei Erwachsenen mit Hilfe einer 
Online-Umfrage. Es wurden positive Zusammenhänge zwischen Selbstkontrolle 
und positivem emotionalen Erleben und negative Zusammenhänge zwischen 
Selbstkontrolle und negativem emotionalen Erleben festgestellt. In einer weiteren 
Studie untersuchten Hofmann et al. (2013) den Zusammenhang von Trait-Selbst-
kontrolle, momentanem affektiven Wohlbefinden und momentanen Stress-Level. 
Hierzu wurden 208 Erwachsene eine Woche lang mit dem Smartphone kontak-
tiert. Die Probanden wurden sieben Mal am Tag befragt und sollten zu diesen 
Zeitpunkten angeben, ob sie in den letzten 30 Minuten ein Verlangen nach etwas 
hatten. Anschließend beurteilten sie den Inhalt des Verlangens, seine Stärke und 
den Grad des Konfliktes mit einem anderen Ziel. Zudem gaben sie an, ob sie dem 
Verlangen widerstehen konnten. Außerdem schätzten sie ihr momentanes affek-
tives Wohlbefinden ein. Nach der Experience-Sampling-Phase wurden sie zu ih-
rer Trait-Selbstkontrolle befragt. Es wurde ein Zusammenhang zwischen Trait-
Selbstkontrolle und momentanem affektiven Wohlbefinden festgestellt. Ebenso 
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wurde ein negativer Zusammenhang zwischen dem Stress-Level und der Selbst-
kontrolle gefunden. Diehl, Semegon und Schwarzer (2006) untersuchten bei 330 
Probanden (in einem Alter von 19 bis 87 Jahren) den Zusammenhang von Selbst-
regulation und emotionalem Erleben in der vorangegangenen Woche (PANAS, 
Watson, Clarks & Tellegen, 1988). Es wurde ein positiver Zusammenhang zwi-
schen positivem emotionalen Erleben und Selbstregulation gefunden. Zwischen 
negativem emotionalen Erleben und Selbstregulation bestand ein negativer Zu-
sammenhang. Hofer, Busch und Kärtner (2011) untersuchten unter anderem den 
Effekt von spezifischen Komponenten der Selbstregulation auf das subjektive 
Wohlbefinden von Studierenden. Hierfür erfassten sie die Fähigkeit zur Hand-
lungskontrolle (Kuhl, 1996), die Lebenszufriedenheit (Diener et al., 1985) und 
positives und negatives emotionales Erleben in den vorherigen Wochen (PANAS; 
Watson et al., 1988). Letztere fügten sie zu subjektivem Wohlbefinden zusam-
men. Sie stellten einen positiven Zusammenhang zwischen Handlungskontrolle 
und subjektivem Wohlbefinden fest.  
 
Volitionale Kompetenzen und emotionales Erleben im Bereich der Hochschule 
Besonders relevant für die vorliegende Arbeit ist der Zusammenhang zwischen 
volitionalen Aspekten und dem emotionalen Erleben im Bereich der Hochschule. 
In einer Studie von Ben-Eliyahu und Linnenbrink-Garcia (2015) wurden Studie-
rende während des Semesters nach ihren Emotionsregulationsstrategien und nach 
ihren Emotionen in Bezug auf ihren favorisierten Kurs und in Bezug auf einen 
wenig favorisierten Kurs befragt. Emotionen wurden mit einer Skala in Anleh-
nung an Linnenbrink (2005) erfasst und in die Kategorien positiv aktivierend, po-
sitiv deaktivierend, negativ aktivierend und negativ deaktivierend eingeteilt. 
Emotionsregulationsstrategien wurden mit Skalen angelehnt an das Emotion Re-
gulation Questionnaire (ERQ) nach Gross und John (2003) und an das Response 
Styles Questionnaire (RSQ) nach Nolen-Hoeksema, Morrow und Fredrickson 
(1993) erfasst. Im favorisierten Kurs wurde für positiv aktivierende Emotionen 
ein positiver Zusammenhang mit Neubewertung, ein negativer Zusammenhang 
mit Rumination und kein Zusammenhang mit Unterdrückung von Emotionen ge-
funden. Im wenig favorisierten Kurs wurde für positiv aktivierende Emotionen 
ein positiver Zusammenhang mit Neubewertung, ein negativer Zusammenhang 
mit Rumination und kein Zusammenhang mit Unterdrückung festgestellt. Ähnli-
che Befunde wurden für die positiv deaktivierenden Emotionen aufgeklärt. In dem 
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favorisierten Kurs wurde für positiv deaktivierende Emotionen ein positiver Zu-
sammenhang mit Neubewertung, ein negativer Zusammenhang mit Rumination 
und kein Zusammenhang für Unterdrückung gefunden. In dem wenig favorisier-
ten Kurs wurde für positiv deaktivierende Emotionen ein positiver Zusammen-
hang mit Neubewertung, ein negativer Zusammenhang mit Rumination und kein 
Zusammenhang für Unterdrückung gezeigt. Die Befunde für negative Emotionen 
sind wie folgt: In dem favorisierten Kurs wurde für negativ aktivierende Emotio-
nen kein Zusammenhang mit Neubewertung, ein positiver Zusammenhang mit 
Unterdrückung und ein positiver Zusammenhang mit Rumination aufgedeckt. In 
dem wenig favorisierten Kurs wurde für negative aktivierende Emotionen ein ne-
gativer Zusammenhang mit Neubewertung und ein positiver Zusammenhang mit 
Rumination und kein Zusammenhang mit Unterdrückung gefunden. Ähnliche Be-
funde wurden für die negativ deaktivierenden Emotionen gezeigt. In dem favori-
sierten Kurs wurde für negativ deaktivierende Emotionen ein negativer Zusam-
menhang mit Neubewertung, kein Zusammenhang mit Unterdrückung und ein 
positiver Zusammenhang mit Rumination aufgeklärt. Im wenig favorisierten Kurs 
wurden für negativ deaktivierende Emotionen ein negativer Zusammenhang mit 
Neubewertung und ein positiver Zusammenhang mit Rumination und kein Zu-
sammenhang mit Unterdrückung gezeigt. King und Gaerlan (2013) untersuchten 
in einer Studie die Beziehung zwischen akademischen Emotionen und Selbstkon-
trolle bei Studierenden. Hierfür befragten sie Studierende zu ihren Emotionen in 
Bezug auf einen Englischkurs und zu ihrer Trait-Selbstkontrolle (Brief Self-con-
trol Scale nach Tangney, Baumeister & Boone, 2004). Korrelative Befunde ma-
chen einen positiven Zusammenhang zwischen Selbstkontrolle und positiven 
Emotionen und einen negativen Zusammenhang zwischen Selbstkontrolle und ne-
gativen Emotionen deutlich. Buric und Soric (2012) analysierten den Zusammen-
hang zwischen der Emotion Hoffnungslosigkeit und volitionalen Strategien bei 
Oberstufenschülern in Kroatien. Hierfür wurden diese mit Hilfe einer kroatischen 
Version des Achievement Emotion Questionnaire (AEQ) von Pekrun et al. (2005) 
und einer kroatischen Version des Academic Volitional Strategy Inventory 
(AVSI) befragt. Die beiden Strategien Selbstwirksamkeitssteigerung und Stress-
reduktionsstrategien wurden zu einer Subskala zusammengefasst. Eine weitere 
Subskala enthielt Items zu negativen Konsequenzen. Eine Auswertung mit Struk-
turgleichungsmodellen ergab einen positiven Zusammenhang zwischen der ersten 
Subskala und Hoffnung und einen negativen Zusammenhang zwischen der zwei-
ten Subskala und Hoffnung. Die Ergebnisse sprechen zudem für einen negativen 
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Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitssteigerung und Stressredukti-
onsstrategien und Hoffnungslosigkeit und einen positiven Zusammenhang zwi-
schen der Subskala negative Anreize und Hoffnungslosigkeit. Titz (2001) unter-
suchte Bedingungen und Folgen von diskreten Emotionen in Lernsituationen im 
Hochschulkontext. Diskrete Emotionen wurden mit Selbstberichtsskalen erho-
ben. Die ressourcenbezogenen Lernstrategien Zeitmanagement und Anstren-
gungsbereitschaft wurden anhand des Fragebogens Lernstrategien im Studium 
(LIST) von Wild und Schiefele (1994) erfasst. Es ergaben sich positive Korrela-
tionen zwischen Hoffnung und Zeitmanagement sowie zwischen Hoffnung und 
Anstrengungsbereitschaft. Zwischen Hoffnungslosigkeit und Zeitmanagement 
ergab sich kein Zusammenhang, es zeigte sich aber ein negativer Zusammenhang 
zwischen Hoffnungslosigkeit und Anstrengungsbereitschaft. Zudem wurden po-
sitive Zusammenhänge zwischen Freude und Zeitmanagement sowie Freude und 
Anstrengungsbereitschaft und zwischen Stolz und Zeitmanagement und Stolz und 
Anstrengungsbereitschaft gefunden. Es ergab sich kein Zusammenhang zwischen 
Langeweile und Zeitmanagement, aber ein negativer Zusammenhang zwischen 
Langeweile und Anstrengungsbereitschaft. Ebenso zeigte sich kein Zusammen-
hang zwischen Ärger und Zeitmanagement, aber ein negativer Zusammenhang 
zwischen Ärger und Anstrengungsbereitschaft. Darüber hinaus ergab sich keine 
Beziehung von Angst mit Zeitmanagement, jedoch ein negativer Zusammenhang 
zwischen Angst und Anstrengungsbereitschaft. Zwischen den Variablen Scham 
und Zeitmanagement sowie Scham und Anstrengungsbereitschaft wurden keine 
Zusammenhänge aufgeklärt. Villavicencio und Bernardo (2013) untersuchten in 
einer Studie die Beziehung von akademischen Emotionen und Selbstregulation. 
Hierfür wurden Studierende zu ihrer Freude und zu ihrem Stolz bezogen auf einen 
Mathematikkurs (Academic Emotions Questionnaire-Math nach Pekrun et al., 
2005) und zu ihrer Selbstregulation (MSLQ; Pintrich, Smith, Garcia & 
McKeachie, 1993) befragt. Es ergaben sich positive Zusammenhänge zwischen 
Selbstregulation einerseits und Freude und Stolz andererseits. In einer Studie von 
Pekrun, Götz, Daniels, Stupnisky und Perry (2010) wurden 203 Studierende zu 
ihrem emotionalen Erleben (State) von Langeweile und zu Aspekten des selbst-
regulierten Lernens befragt. Langeweile wurde mit Hilfe des AEQ (Pekrun et al., 
2005), Anstrengungsbereitschaft mit einer Skala von Wild und Schiefele (1994) 
und einem Fragebogen zur wahrgenommenen Selbstkontrolle von Titz (2001) er-
hoben. Es zeigte sich ein negativer Zusammenhang zwischen Langeweile und 
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momentaner Anstrengungsbereitschaft. Ebenso wurde ein negativer Zusammen-
hang zwischen Langeweile und momentaner Selbstkontrolle deutlich. Während 
sich in dieser Studie die Variablen auf diskrete akademische Situationen (State) 
bezogen, überprüften Pekrun und seine Kollegen (2010) in weiteren Studien die 
Zusammenhänge dieser Variablen im Generellen (Trait). Hierfür wurden 122 
deutsche und 389 kanadische Studierende befragt. Die Erhebungsmethoden gli-
chen denjenigen der vorherigen Studie, allerdings kamen die Trait-Versionen der 
Fragebögen zum Einsatz. In beiden Studien ergaben sich negative Zusammen-
hänge zwischen Langeweile und genereller Anstrengungsbereitschaft und Selbst-
kontrolle.  
 
Volitionale Kompetenzen und emotionales Erleben im Bereich E-Learning 
Nur wenige Studien untersuchten die beschriebenen Zusammenhänge in virtuel-
len Lernumgebungen. You and Kang (2014) untersuchten den Zusammenhang 
von selbstreguliertem Lernen, wahrgenommener Kontrolle und Emotionen in ei-
nem Online-Kurs an einer koreanischen Hochschule. Hierfür wurden Studierende 
am Ende des Kurses nach ihrer Freude, Langeweile und Angst in Bezug auf den 
Online-Kurs befragt. Zudem wurde ihr Lernverhalten mit Hilfe einer Skala, die 
von Kim (2010) entwickelt wurde, in dem Kurs analysiert. Die Probanden beur-
teilten beispielsweise, inwieweit sie regelmäßig für den Kurs lernen oder inwie-
weit sie angemessene Orte aufsuchen, um sich auf das Lernen für den Kurs zu 
konzentrieren. Es wurden negative Zusammenhänge zwischen selbstreguliertem 
Lernen und Angst und Langeweile und ein positiver Zusammenhang zwischen 
selbstreguliertem Lernen und Freude festgestellt. Cho und Heron (2015) unter-
suchten Studierende, die an einen Online-Mathematik-Kurs teilgenommen haben. 
Es wurden negative Zusammenhänge zwischen metakognitiver Selbstregulation 
(MSLQ) bezogen auf den Kurs und Langeweile und Frustration gefunden. Zwi-
schen metakognitiver Selbstregulation und Prüfungsangst wurden keine Zusam-
menhänge festgestellt.  
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass in den bereits vorliegenden Stu-
dien tendenziell eher negative Beziehungen zwischen volitionalen Kompetenzen 
und negativen Emotionen sowie positive Zusammenhänge zwischen volitionalen 
Kompetenzen und positiven Emotionen festgestellt wurden. Allerdings zeigt der 
Forschungsstand auch, dass sich diese Ergebnisse je nach Kompetenz oder Stra-
tegie unterscheiden können und daher eine Untergliederung der Kompetenzen 
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und Strategien sinnvoll erscheint. Die sehr wenigen Forschungsergebnisse zu vo-
litionalen Kompetenzen und Emotionen im E-Learning verdeutlichen darüber 
hinaus, dass dieser Bereich stärker im Fokus der Forschung stehen sollte, da be-
sonders in diesem Bereich, aufgrund motivationaler Defizite, volitionale Kompe-
tenzen eine große Rolle spielen.  
 
5.3  Subjektive Handlungsregulationsprobleme und emotionales Erleben 
Bei fehlender oder geringer intrinsischer Motivation kann eine gelungene Lern-
handlung dennoch gelingen, wenn sie volitional gestützt ist (Corno, 2001). Aller-
dings fehlt Lernenden oft die Fähigkeit, volitionale Strategien einzusetzen. Aus 
diesem Grund kann es vorkommen, dass die Initiierung einer Handlung aufge-
schoben bzw. die Lernhandlung aufgrund niedriger intrinsischer Motivation und 
fehlender volitionaler Handlungssteuerung vorzeitig abgebrochen wird. Das Auf-
schieben intendierter Lernhandlungen bezeichnen Tuckman und Sexton (1989) 
als Prokrastination. Zahlreiche Studien untersuchten den Zusammenhang zwi-
schen Motivation und Prokrastination. Hierbei wurde unter anderem gezeigt, dass 
intrinsisch hoch motivierte Studierende weniger prokrastinieren als intrinsisch 
niedrig motivierte Studierende (Katz, Eliot & Nevo, 2014; Lee, 2005). 
5.3.1 Konzepte und Definitionen 
Prokrastination ist ein freiwilliges Hinauszögern einer geplanten, notwendigen 
und/ oder persönlich wichtigen Handlung, trotz erwarteter negativer Konsequen-
zen, welche die positiven Konsequenzen des Aufschiebens überwiegen (Grund, 
Schmid, Klingsieck & Fries, 2012; Klingsieck, 2013; Schwinger & Stiensmeier-
Pelster, 2010). Dies bedeutet, dass eine Zielintention zwar vorhanden ist, die ge-
plante Handlung aber nicht wie geplant aufgenommen wird, woraus sich negative 
Konsequenzen für die betroffene Person ergeben (Grund et al., 2012). Steel 
(2007) betont, dass es sich bei Prokrastination um einen freiwilligen Aufschub 
handelt, bei dem wissentlich negative Folgen in Kauf genommen werden. Laut 
Solomon und Rothblum (1984) ist dieses Aufschieben unnötig und geht mit sub-
jektivem Unwohlsein einher. Im Bereich der Lehr- und Lernforschung spricht 
man von akademischem Aufschiebeverhalten. Schraw, Wadkins & Olafson 
(2007) zufolge handelt es sich bei einem Hinauszögern von Lern- und Leistungs-
aufgaben um eine Störung der Selbststeuerung von Lernenden, an der affektive, 
kognitive und motivationale Faktoren beteiligt sind.   
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Zahlreiche Autoren nutzen das Rubikonmodell (siehe Abschnitt 5.2), um das 
Phänomen der Prokrastination einzuordnen (Krause & Freund, 2014). Obwohl 
Motivation für die Abwäge- und Bewertungsphase relevant ist und volitionale 
Prozesse eher in der Planungs- und Durchführungsphase eine Rolle spielen, kön-
nen volitionale Prozesse auch in beiden Phasen auftreten, falls eine Lernhandlung 
nicht unmittelbar mit intrinsischer Lernmotivation verbunden ist (Kehr, 2004). 
Auch Helmke und Schrader (2000) postulieren, dass Defizite im Ablauf sämtli-
cher Phasen zu Aufschiebeverhalten führen können. Am wahrscheinlichsten ist es 
jedoch in der Initiierungs- und Durchführungsphase, da meist entweder die Initi-
ierung der Handlung aufgeschoben wird oder die Persistenz bei der Handlungs-
durchführung nicht ausreicht. Durch geringe Selbstwirksamkeitserwartungen und 
Versagensängste kann es aber bereits in der ersten Phase dazu kommen, dass der 
Lernende Optionen außer Acht lässt oder sich sehr niedrige Ziele setzt. In der 
Phase der Planung kann ineffizientes Zeitmanagement beispielsweise dazu füh-
ren, dass diese Phase nicht über die Planung hinausgeht und somit die Initiierung 
der Handlung nicht stattfindet. Der Beginn der Handlung wird folglich hinausge-
schoben, da die Planungsphase nicht beendet wird. Wird die Handlung aber initi-
iert, kann es dennoch aufgrund  
von mangelnder Selbstregulation während der Durchführung zum Abbruch und 
zum Aufschub der Weiterführung der Handlung kommen. Ablenkungen, attrakti-
vere Alternativhandlungen oder ein Mangel an Ausdauer beispielsweise benöti-
gen ein hohes Maß an Volition und damit verbundene Regulationsstrategien müs-
sen angewandt werden. Misserfolge und negative Bewertungen in der letzten 
Phase können dazu führen, dass zukünftige Lernhandlungen nicht mehr aufge-
nommen und aufgeschoben werden (Helmke & Schrader, 2000).   
In der vorliegenden Arbeit wird Prokrastination als Handlungsregulations-
problem bezeichnet. Der Grund hierfür besteht darin, dass Prokrastination auf 
eine defizitäre Fähigkeit zur Anwendung motivationaler und volitionaler Strate-
gien zurückgeht und eine Lücke zwischen Intention und Handlung besteht. Pro-
krastination ist demzufolge kein geplantes Verzögern im Sinne einer Zeitplanung, 
sondern eine dysfunktionale Selbstregulation (Klingsieck, 2013).  
Auch bei Prokrastination kann zwischen einer State- und einer Trait-Kompo-
nente unterschieden werden. Bei der State-Komponente ist ein konkretes Problem 
gemeint, das in einer spezifischen Situation auftritt. State-Prokrastination ist dem-
nach ein situationsgebundenes Verhalten. Die Trait-Komponente hingegen be-
zeichnet Prokrastination im Sinne einer situationsunspezifischen, allgemeinen 
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Gewohnheit und habituellen Persönlichkeitseigenschaft und daher als generali-
sierte, stabile, habituelle und individuelle Eigenschaft (Rustemeyer & Callies, 
2013; Steel, 2007).  
5.3.2 Der Zusammenhang von subjektiven Handlungsregulationsproblemen und 
emotionalem Erleben 
Fraglich ist, welche emotionalen Folgen bei fehlender volitionaler Handlungs-
steuerung auftreten. Das Aufschieben oder das Abbrechen einer Handlung kann 
im aktuellen Moment negative Erlebensmuster vermeiden, auf längere Sicht aber 
negative Folgen mit sich bringen, die sich auf der emotionalen Ebene manifestie-
ren und das nachfolgende Lernverhalten beeinflussen (Schraw et al., 2007).  Dem-
zufolge beschäftigen sich einige Studien der Prokrastinationsforschung mit dem 
Zusammenhang zwischen Aufschiebeverhalten und emotionalen Aspekten. Häu-
fig untersuchte emotionale Aspekte sind beispielsweise Lebenszufriedenheit, sub-
jektives Wohlbefinden, Stress, Angst oder positive und negative Emotionen. Der 
folgende Teil der Arbeit gibt einen Überblick über den Forschungsstand zum Zu-
sammenhang von Aufschiebeverhalten und emotionalem Erleben in der Hoch-
schule. Hierbei wird zwischen Studien, die allgemeines Aufschiebeverhalten in 
verschiedenen Bereichen, oft akademisches Aufschiebeverhalten eingeschlossen, 
und Studien, die sich explizit auf akademisches Prokrastinieren beschränken, un-
terschieden. Diese erheben oftmals zusätzlich auch die allgemeine Prokrastina-
tion. Studien im Bereich der Schulforschung (Kuhnle, Hofer & Kilian, 2011) oder 
Laborstudien (Tice & Bratslavsky, 2000; Xu, Vallejo & Xiong, 2016) werden in 
dem folgenden Abschnitt nicht berücksichtigt.  
 
Subjektive Handlungsregulationsprobleme im Allgemeinen und emotionales Er-
leben  
Steel (2007) untersuchte in einer Metaanalyse verschiedene Prokrastinationskor-
relate und stellte negative Zusammenhänge zwischen Trait-Prokrastination und 
positiven Emotionen fest. In einer Metaanalyse von Sirois (2014) wurden unter 
anderem in zwei Studien negative Beziehungen zwischen Trait-Prokrastination 
und positivem emotionalen Erleben erkennbar. Prokrastination wurde mit Lay´s 
General Prokrastination Scale (GPS; Lay, 1986) und positives emotionales Erle-
ben mit dem PANAS (Watson, Clark & Tellegen, 1988) erfasst. Ebenso wurden 
positive Zusammenhänge zwischen Trait-Prokrastination und Stress festgestellt. 
Stress wurde mit der wahrgenommenen Stress-Skala (PSS) nach Cohen und     
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Williamson (1988) erfasst. Tibbett und Ferrari (2015) konnten keine Zusammen-
hänge zwischen positiven Emotionen und Trait-Prokrastination aufzeigen. Sie be-
fragten hierzu Studierende unter anderem nach ihrem aktuellen Befinden (PA-
NAS; Watson et al., 1988) und nach ihrer alltäglichen Prokrastination (AIP; 
McCown, Johnson & Petzel, 1989). Außerdem wurden keine Zusammenhänge 
zwischen negativen Emotionen und Trait-Prokrastination gefunden. Caldwell und 
Mowrer (1998) stellten Wechselwirkungen zwischen Aufschiebeverhalten und 
Lebenszufriedenheit bei Studierenden fest. Hierzu erhoben sie Daten mit der Pro-
crastination Scale (PS) von Tuckman (1991) und der Satisfaction with Life Scale 
(SWLS) von Diener, Emmons, Larsen und Griffin (1985). Es zeigte sich ein ne-
gativer Zusammenhang zwischen den beiden Variablen. Choi und Moran (2009) 
untersuchten den Zusammenhang zwischen aktiver und passiver Prokrastination 
und Lebenszufriedenheit bei Studierenden. Sie entwickelten die zuvor genannten 
Erhebungsmethoden weiter und glichen sie an. Ähnliche Ergebnisse wurden fest-
gestellt. Es konnte keine Beziehung zwischen passiver Prokrastination und Le-
benszufriedenheit festgestellt werden. Aktives Prokrastinieren hingegen hing po-
sitiv mit Lebenszufriedenheit zusammen. Özer, O'Callaghan, Bokszczanin, Ede-
rer und Essau (2014) befragten Studierende bezüglich ihrer allgemeinen Prokras-
tination (GPS; Lay, 1986) und zu Symptomen von Depression, Angst und Stress 
(Depression, Anxiety and Stress Scale, DASS; Lovibond & Lovibond, 1995). Es 
wurde ein positiver Zusammenhang gefunden. Jackson, Weiss und Lundquist 
(2000) untersuchten die Beziehung zwischen Trait-Prokrastination (Tuckman, 
1991) und wahrgenommenem Stress (PSS; Cohen, Kamarck & Mermelsein, 
1983) bei Studierenden im Abstand von sechs Wochen. Prokrastination und Stress 
blieben über die Zeitspanne hinweg sehr stabil. Zudem wurden positive Zusam-
menhänge zwischen Prokrastination und Stress zu Messzeitpunkt 1 und zu Mess-
zeitpunkt 2 festgestellt. Zwischen Prokrastination zu Messzeitpunkt 1 und Stress 
zu Messzeitpunkt 2 wurde ein positiver Zusammenhang erkennbar und zwischen 
Stress zu Messzeitpunkt 1 und Prokrastination zu Messzeitpunkt 2 ebenfalls. In 
einer Studie von Haycock, McCarthy und Skay (1998) wurden positive Zusam-
menhänge zwischen Prokrastination und State- und Trait-Angst festgestellt. 
Hierzu wurden Studierende mit Hilfe eines angepassten Trait-Prokrastinations-
Inventars (Lay, 1986) und dem Spielberger State-Trait-Angst-Inventar          
(Spielberger, Gorsuch, Lushene, Vagg & Jacobs, 1983) befragt. Bei der State-
Skala wurden die Studierenden gebeten, an ein wichtiges und schwieriges Projekt 
zu denken, das zu einem bestimmten Zeitpunkt erledigt sein muss.                                 
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Flett, Blankstein & Martin (1995) setzten Prokrastinationsgedanken in Verbin-
dung mit Angst. Dafür befragten sie Studierenden mit Hilfe eines selbstentwickel-
ten Fragebogens zu Prokrastinationsgedanken (Procrastinatory Cognitions Inven-
tory; PCI) und setzen diese mit dem generellen Angstempfinden der Studierenden 
in Beziehung (Mood and Anxiety Symptom Questionnaire, MASQ; Watson et al., 
1988). Zwischen der Angstkomponente und den Prokrastinationsgedanken zeigte 
sich ein positiver Zusammenhang. Stöber und Joormann (2001) bedienten sich 
der Procrastination Scale nach Tuckman (1991) und des Beck Anxiety Inventory 
(Beck, Epstein, Brown & Steer, 1988) um den Zusammenhang von Prokrastina-
tion und Angst zu untersuchen. Es ergab sich ein positiver Zusammenhang. In 
einer Studie von Spada, Hiou und Nikcevic (2006) wurden Zusammenhänge zwi-
schen Prokrastination, Metakognition und negativen Emotionen analysiert. 
Hierzu wurden Studierende unter anderem mit Hilfe der General Procrastination 
Scale (Lay, 1986), dem Penn State Worry Questionnaire (Meyer, Miller, Metzger 
& Borkovec, 1990) und einer Skala zur Ängstlichkeit befragt. Es ergab sich eine 
positive Beziehung zwischen Prokrastination und Ängstlichkeit. Zwischen Pro-
krastination und der individuellen Tendenz, sich zu sorgen, wurde kein Zusam-
menhang festgestellt. Fee und Tangney (2000) untersuchten den Zusammenhang 
zwischen Prokrastination, Scham und Schuld. Dazu befragten sie Studierende mit 
Hilfe der General Procrastination Scale nach Lay (1986) und dem Adult Inventory 
of Procrastination nach McCown und Johnson (1989) zu ihrer Trait-Prokrastina-
tion. Scham und Schuld wurde anhand des Test of Self-Conscious Affect (TO-
SCA) erhoben. Es wurden keine Zusammenhänge zwischen den Prokrastinations-
variablen und Emotionen gefunden. 
 
Akademische subjektive Handlungsregulationsprobleme und emotionales Erle-
ben (positive und negative Emotionen) 
Im Folgenden werden Studien näher beschrieben, die Prokrastination und emoti-
onales Erleben im akademischen Kontext betrachten. In einer Studie von Balkis 
und Duru (2016) wurden die Beziehungen zwischen Selbstregulation, Prokrasti-
nation und Emotionen untersucht. Hierzu befragten sie Studierende unter anderem 
mit der Tuckman Prokrastination Scale (Tuckman, 1991) und dem PANAS 
(Watson et al., 1988). Es wurde ein negativer Zusammenhang zwischen Prokras-
tination und positivem emotionalen Erleben und ein positiver Zusammenhang 
zwischen Prokrastination und negativem emotionalen Erleben festgestellt. Pychy, 
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Lee, Thibodeau und Blunt (2000) analysierten mit Hilfe der Experience-Samp-
ling-Methode den Zusammenhang zwischen Prokrastination und negativem und 
positivem emotionalen Erleben. Hierfür wurden Studierende täglich in den letzten 
fünf Tagen vor einer Prüfung achtmal am Tag angepaged und berichteten darauf-
hin über ihre Aktivität. Sie gaben an, ob sie gerade im Moment prokrastinierten 
und beurteilten verschiedene Adjektive zu ihrem aktuellen emotionalen Zustand 
(Diener & Emmon, 1985). Zudem wurden ihre akademische und generelle Pro-
krastination am Ende des Zeitraums erfasst (Aitken, 1982; Lay, 1986). Die aktu-
elle Prokrastination wies keinen Zusammenhang mit positivem emotionalen Er-
leben auf. Zwischen positivem emotionalen Erleben und akademischer Prokrasti-
nation wurde ebenso wenig wie für generelle Prokrastination (Lay, 1986) und po-
sitivem emotionalen Erleben ein Zusammenhang festgestellt. Die aktuelle Pro-
krastination zeigte keinen Zusammenhang mit negativem emotionalen Erleben. 
Lediglich mit der Variable beschämt wurde ein positiver Zusammenhang deut-
lich. Ebenso wurde zwischen negativem emotionalen Erleben und akademischer 
Prokrastination (Aitken, 1982) ein positiver Zusammenhang erkennbar. Zwischen 
genereller Prokrastination (Lay, 1986) und negativem emotionalen Erleben ergab 
sich kein Zusammenhang. Wohl, Pychyl und Bennett (2010) setzten sich in einer 
Studie unter anderem mit der Beziehung von Prokrastination und Emotionen aus-
einander. Hierzu befragten sie Studierende unmittelbar vor einem Zwischentest 
zu ihrem Prokrastinationsverhalten in Bezug auf den Kurs. Nach Erhalt der Note 
des Zwischentests wurden die Studierenden an Hand des PANAS (Watson, 1988) 
zu ihren Emotionen in Bezug auf die Leistung im Kurs befragt. Eine Regressions-
analyse ergab, dass Prokrastination zum ersten Messzeitpunkt ein Prädiktor für 
positive Emotionen und für negative Emotionen ist. Steel, Brothen und Wambach 
(2001) zeigten unter anderem Zusammenhänge zwischen Prokrastination, negati-
vem und positivem emotionalen Erleben und Angstkomponenten. Dafür wurden 
Studierende eines Psychologiekurses mit Hilfe einer selbstkonstruierten Prokras-
tinationsskala, dem PANAS (Watson & Tellegen, 1985) und dem State-Trate-
Anxiety Inventory (Spielberger et al., 1983) elf Wochen lang befragt. Zwischen 
Prokrastination und positivem emotionalen Erleben ergab sich ein negativer Zu-
sammenhang und zwischen Prokrastination und negativem emotionalen Erleben 
ein positiver Zusammenhang. Blouin-Hudon und Pychyl (2015) beschäftigten 
sich mit den Wechselwirkungen zwischen Selbstkontinuität und akademischer 
Prokrastination. Hierbei untersuchten sie in zwei Studien positive wie negative 
 47 
 
Emotionen. Studierende wurden in beiden Studien nach ihrer alltäglichen akade-
mischen Prokrastination (Multidimensional Measure of Procrastination, MMoP; 
Haghbin & Pychyl, 2014) und nach ihrem emotionalen Befinden (PANAS; 
Watson et al., 1988) in den letzten Tagen befragt. In beiden Studien zeigten sich 
negative Zusammenhänge zwischen Prokrastination und positiven Emotionen 
und positive Zusammenhänge zwischen Prokrastination und negativen Emotio-
nen. Herrmann und Brandstätter (2013) untersuchten den Zusammenhang von 
Handlungskrisen und dem positiven emotionalen Befinden in mehreren Studien. 
Diese Handlungskrisen beziehen sich auf die Ziele der Studierenden. Hierfür ver-
wendeten sie unter anderem die Action Crisis Scale (ACRISS; Brandstätter & 
Schüler, 2013) und den Positive and Negative Affect Schedule (PANAS; Watson 
& Tellegen, 1985). Sie konnten einen negativen Zusammenhang zwischen Hand-
lungskrisen und positivem emotionalen Erleben, bezogen auf die letzte Woche, 
feststellen. In einer weiteren Studie wurde ebenso ein negativer Zusammenhang 
zwischen diesen beiden Konstrukten gezeigt. Stainton, Lay und Flett (2000) vali-
dierten einen selbstentwickelten Fragebogen zu Prokrastinationsgedanken (Pro-
crastinatory Cognitions Inventory; PCI) und setzten diese Variable in Verbindung 
zu negativem emotionalen Erleben. Hierzu führten sie zwei Studien an Studieren-
den durch. In der ersten Studie nutzten sie den PCI, der sich in dieser Befragung 
auf die Gedanken der letzten zwei Wochen bezog. Zur Messung der allgemeinen 
Trait-Prokrastination wurde eine Skala von Lay (1986) herangezogen. Negatives 
emotionales Erleben bezog sich auf die Emotionen im aktuellen Moment und 
wurde mit 24 Emotionsitems erhoben. In dieser Studie wurden positive Zusam-
menhänge zwischen Trait-Prokrastination und negativem emotionalen Erleben 
festgestellt. Ebenso konnten positive Zusammenhänge zwischen                             
Prokrastinationsgedanken und negativem emotionalen Erleben beobachtet wer-
den. In einer zweiten Studie wurde zu Beginn des Semesters Trait-Prokrastination 
mit den zuvor erwähnten Verfahren erfasst. Zwei Wochen später wurden Prokras-
tinationsgedanken mit dem neu entwickelten Fragebogen erhoben und es wurde 
erfragt, welche Einschätzungen die Studierenden für die kommenden drei Wo-
chen haben. Drei Wochen später wurden die Prokrastinationsgedanken der letzten 
drei Wochen retrospektiv abgefragt. Darüber hinaus wurde negatives emotionales 
Erleben bezogen auf die vergangenen drei Wochen und aufschiebendes akademi-
sches Verhalten während dieser Wochen (Lay & Schouwenburg, 1993) erfasst. 
Es wurde kein Zusammenhang zwischen Trait-Prokrastination und negativem 
emotionalen Erleben gefunden. Zwischen Prokrastinationsgedanken zu beiden 
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Messzeitpunkten und negativem emotionalen Erleben wurden positive Zusam-
menhänge, zwischen aufschiebendem Verhalten und negativem emotionalen Er-
leben keine Zusammenhänge gefunden. 
 
Akademische subjektive Handlungsregulationsprobleme und emotionales Erle-
ben (Zufriedenheit und affektives Wohlbefinden) 
Özer und Sackes (2011) untersuchten die Beziehung von Prokrastination und Le-
benszufriendenheit mit Hilfe des Procrastination Scale (PS) nach Tuckman (1991) 
und anhand der Satisfaction with Life Scale (SWLS) nach Diener et al. (1985). 
Sie stellten fest, dass Prokrastinierer eine geringere Lebenszufriedenheit aufwei-
sen als Nicht-Prokrastinierer. Ebenso untersuchte Capan (2010) die Wechselwir-
kung von akademischer Prokrastination mit Hilfe des Procrastination assessment 
scale students (PASS; Solomon & Rothblum, 1984) und des Satisfaction with Life 
Scale (SWLS; Diener et al., 1985). Sie zeigten einen negativen Zusammenhang. 
Chu und Choi (2005) analysierten in einer Studie die Unterschiede zwischen dem 
passiven und aktiven Prokrastinieren. Als passive Prokrastinierer beschreiben sie 
Personen, die geplant hatten, ein Ziel zu erreichen, das Lernen aber aufgrund man-
gelnder Selbstregulation aufschieben. Aktive Prokrastinierer hingegen entschei-
den sich bewusst dazu, eine Handlung aufzuschieben, weil sie glauben, nur unter 
Druck gut arbeiten zu können. Passive Prokrastination wurde mit klassischen Fra-
gebögen erhoben (Ferrari, Johnson & McCown, 1995; Schouwenburg, 1995). Für 
aktives Prokrastinieren wurde eine Skala selbst konstruiert. Die Variable Lebens-
zufriedenheit (General life satisfaction Methode; Chu & Choi, 2005) bezog sich 
auf das alltägliche Leben. Sie zeigten unter anderem, dass passives Prokrastinie-
ren bei Studierenden keinen Zusammenhang mit Lebenszufriedenheit aufweist. 
Aktives Prokrastinieren hingegen hängt positiv mit Lebenszufriedenheit zusam-
men. Krause und Freund (2014) analysierten die Zusammenhänge von verschie-
denen Komponenten von Prokrastination und affektivem Wohlbefinden. Dazu 
wurden Studierende neun Wochen lang befragt. Zu Beginn wurde ihre Trait-Pro-
krastination mit Hilfe der Pure Procrastinion Scale (Steel, 2010) erhoben. Die aka-
demische Prokrastination (Academic Procrastination State Inventory, APSI; 
Schouwenburg, 1995; deutsche Übersetzung Helmke und Schrader, 2000), bezo-
gen auf die letzten Tage und das momentane affektive Wohlbefinden (Skala des 
multidimensionalen Mood-Fragebogens; Steyer, Schwenkmezger, Notz & Eid, 
1997) wurde acht Wochen lang zweimal pro Woche erfragt. Außerdem wurden 
die Studierenden nach der geplanten und tatsächlichen Lernzeit in den letzten 24 
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Stunden gefragt. Die Differenz wurde als Indikator von beobachteter Prokrastina-
tion genutzt. Trait-Prokrastination hängt negativ mit affektivem Wohlbefinden 
zusammen. Ebenso gibt es einen negativen Zusammenhang zwischen der selbst-
berichteten akademischen State-Prokrastination und affektivem Wohlbefinden. 
Zwischen der beobachtbaren Prokrastination und affektivem Wohlbefinden ist 
kein Zusammenhang erkennbar. In einem Strukturgleichungsmodell erwiesen 
sich Zeit und selbstberichtete State-Prokrastination als Prädiktoren für affektives 
Wohlbefinden. Die beobachtete Prokrastination stellte keinen Prädiktor für affek-
tives Wohlbefinden dar. 
 
Akademische subjektive Handlungsregulationsprobleme und emotionales Erle-
ben (Stress und psychische Belastung) 
In der bereits erwähnten Studie von Chu und Choi (2005) wurde versucht, den 
Unterschied zwischen passivem und aktivem Prokrastinieren hervorzuheben. Die 
Variable Stress (General life satisfaction Methode; Chu & Choi, 2005) bezog sich 
auf das alltägliche Leben. Sie beobachteten bei Studierenden unter anderem, dass 
passives Prokrastinieren positiv mit Stress zusammenhängt. Aktives Prokrastinie-
ren hängt hingegen negativ mit Stress zusammen. Tice und Baumeister (1997) 
versuchten, Beziehungen zwischen Prokrastination und Stress im Laufe eines Se-
mesters darzustellen. Hierzu wurde Prokrastination am Anfang und Stress mehr-
mals im Semester erfasst. Sie zeigten einen negativen Zusammenhang zwischen 
Prokrastination und Stress am Anfang des Semesters. Einen Monat nach Beginn 
des Semesters wurde kein Zusammenhang dieser beiden Aspekte deutlich. Am 
Ende des Semesters wurde ein positiver Zusammenhang zwischen Prokrastination 
und Stress verzeichnet. Diese Ergebnisse sprechen dafür, dass Prokrastinierer 
zwar am Anfang des Semesters weniger Stress, am Ende des Semesters aber dafür 
mehr Stress als Nicht-Prokrastinierer empfinden. Stead, Shanahan und Neufeld 
(2010) untersuchten den Zusammenhang von Stresserleben und Prokrastination 
bei Studierenden. Hierfür verwendeten sie die General Procrastination Scale nach 
Lay (1986), die Procrastination Assessment Scale for Students                                 
(Solomon & Rothblum, 1984) und die Daily Hassles Scale-Revised (Holm & 
Holroyd, 1992). Zwischen der allgemeinen Prokrastination und Stress wurde ein 
positiver Zusammenhang gefunden. Ebenso wurde zwischen der akademischen 
Prokrastination und Stress ein positiver Zusammenhang nachgewiesen. Rice, 
Richardson und Clark (2012) untersuchten unter anderem die Beziehung von aka-
demischer Prokrastination und psychischer Belastung bei Studierenden. Hierfür 
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erhoben sie diese Variablen mit Hilfe des PASS (Solomon & Rothblum, 1984), 
bezogen auf allgemeine akademische Aufgaben, und dem Outcome Questionnaire 
(Lambert et al., 1996) im Laufe eines Semesters. Innerhalb der verschiedenen 
Phasen wurden Zusammenhänge gefunden. Zwischen Prokrastination und psy-
chischer Belastung wurde am Anfang des Semesters, in der Mitte des Semesters 
und am Ende des Semesters ein positiver Zusammenhang deutlich. Prokrastina-
tion und psychische Belastung wiesen zudem eine hohe Stabilität auf. Balkis 
(2013) untersuchte den Zusammenhang zwischen akademischer Prokrastination 
und Burnout bei Studierenden. Prokrastination wurde mit dem Aitken Procrasti-
nation Inventory erfasst und bezog sich auf allgemeine akademische Aufgaben. 
Burnout wurde mit dem Maslach Burnout Inventory-Student Survey erhoben und 
enthielt folgende Skalen: emotionale Erschöpfung, Zynismus und verminderte 
akademische Wirksamkeit. Es wurden positive Zusammenhänge zwischen Pro-
krastination und emotionaler Erschöpfung, Zynismus und verminderter akademi-
scher Wirksamkeit festgestellt. Regressionsanalysen ergaben zudem, dass Pro-
krastination emotionale Erschöpfung, Zynismus und verminderte akademische 
Wirksamkeit vorhersagt. 
 
Akademische subjektive Handlungsregulationsprobleme und emotionales Erle-
ben (Angst) 
In einer bereits erwähnten Studie von Steel et al. (2001) wurden unter anderem 
Zusammenhänge zwischen Prokrastination, negativem und positivem emotiona-
len Erleben und Angstkomponenten untersucht. Hierzu wurden Studierende eines 
Psychologiekurses mit Hilfe einer selbstkonstruierten Prokrastinationsskala, dem 
PANAS (Watson & Tellegen, 1985) und dem State-Trate-Anxiety Inventory 
(Spielberger et al., 1983) elf Wochen lang befragt. Angst wurde viermal gemessen 
und hing zu allen vier Messzeitpunkten positiv mit selbstberichteter Prokrastina-
tion zusammen. Prokrastination und Gesamtangst zeigten einen positiven Zusam-
menhang. Stainton et al. (2000) validierten einen selbstentwickelten Fragebogen 
zu Prokrastinationsgedanken (Procrastinatory Cognitions Inventory; PCI) und 
setzen diese Variable in Verbindung zu Angst. Sie führten dafür zwei Studien an 
Studierenden durch. In der ersten Studie wurden positive Zusammenhänge zwi-
schen Trait-Prokrastination und Angst festgestellt. Außerdem ergaben sich posi-
tive Zusammenhänge zwischen Prokrastinationsgedanken und Angst. In einer 
zweiten Studie wurde zu Beginn des Semesters Trait-Prokrastination und Trait-
Angst mit den zuvor erwähnten Verfahren erfasst. Zwei Wochen später wurden 
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Prokrastinationsgedanken mit dem entwickelten Fragebogen erfasst und eine er-
wartete Einschätzung der kommenden drei Wochen wurde erhoben. Drei Wochen 
später wurden Prokrastinationsgedanken der letzten drei Wochen retrospektiv er-
fragt. Es wurde ein positiver Zusammenhang zwischen Trait-Prokrastination und 
Angst gefunden. Zwischen Prokrastinationsgedanken zu beiden Messzeitpunkten 
und Angst wurden positive Zusammenhänge gefunden. Zwischen aufschieben-
dem Verhalten und Angst wurden keine signifikanten Zusammenhänge gefunden. 
Macher et al. (2012) untersuchten in einem Statistikkurs an einer Universität die 
Beziehungen von Statistikangst, allgemeiner Angst, Lernverhalten und Leistung. 
Hierzu wurden Studierende eine Woche vor der Prüfung eines 17-wöchigen Sta-
tistikkurses befragt. Es wurden positive Zusammenhänge zwischen Statistikangst 
und akademischer Prokrastination und zwischen allgemeiner Angst und akademi-
scher Prokrastination gezeigt. Ackermann und Gross (2005) hingegen stellten kei-
nen Zusammenhang zwischen Prokrastination und Angst fest. In dieser Studie 
wählten Studierende eine wichtige Aufgabe in einem Kurs aus, die sie im letzten 
Semester erledigen mussten und wurden zu dieser Aufgabe befragt. Anhand der 
Antworten wurden die TeilnehmerInnen in Studierende, die viel prokrastinieren 
und Studierende, die wenig prokrastinieren aufgeteilt. Es wurde festgestellt, dass 
sich die Gruppen nicht in ihrer Angst, die sie gegenüber dieser Aufgabe empfan-
den, unterscheiden. Senecal et al. (1995) untersuchten unter anderem die Zusam-
menhänge zwischen Motivation, Prokrastination und Angst bei Studierenden. 
Akademische Prokrastination wurde mit einem Inventar von Solomon und         
Rothblum (1984) erfasst und bezog sich auf allgemeine akademische Aufgaben. 
Angst bezog sich auf das alltägliche Leben. Es wurde ein positiver Zusammen-
hang gezeigt. Lay und Schouwenburg (2007) untersuchten Studierende in einem 
dreiwöchigen Psychologiekurs. Am zweiten Tag wurden die Studierenden zu ih-
rer Trait-Prokrastination (Lay, 1986) befragt, zwei Tage später zu ihrer aktuellen 
Angst. Daraufhin sollten sie an die Aufgaben und Prüfungen denken, die sie in 
dem Kurs zu erledigen haben und sollten beschreiben, wieviel Zeit sie wann dafür 
einplanen und wann welche Lernaktivität begonnen und wann abgeschlossen sein 
soll. Anschließend wurden sie nach der Angst gefragt, die sie erleben, wenn sie 
an die zu erledigenden Aufgaben denken. Nach der zweiten Prüfung wurden sie 
nochmals nach ihrer Angst bezogen auf die letzten Wochen befragt. Der Zusam-
menhang zwischen Trait-Prokrastination und Angst zum ersten und zum zweiten 
Messzeitpunkt war nicht bedeutsam. Lediglich Trait-Prokrastination und Angst 
zum dritten Messzeitpunkt wiesen einen Zusammenhang auf.                                    
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Lay und Schouwenburg (2007) vermuten, dass der Grund hierfür in der Nähe der 
letzten Prüfung und an den zu erledigenden Aufgaben bzw. an dem dadurch ent-
standenen Zeitdruck lag. Fritzsche, Young und Hickson (2003) untersuchten die 
Beziehung zwischen Aufschiebeverhalten, genereller Angst und Angst, eine 
Hausarbeit zu schreiben. Akademische Prokrastination wurde mit dem PASS-Fra-
gebogen nach Solomon und Rothblum (1984) erfasst. Generelle Angst und die 
spezifische Angst beim Schreiben einer Hausarbeit wurden mit Hilfe des         
Spielbergers State-Trait Anxiety Inventory (1983) gemessen und die Items dem-
entsprechend angepasst. Zwischen der generellen Angst und Prokrastination 
wurde ein positiver Zusammenhang festgestellt. Zwischen der Angst beim Schrei-
ben einer Hausarbeit und Prokrastination wurde kein Zusammenhang deutlich. 
Onwuegbuzie (2000) untersuchte Komponenten von Statistikangst und den Zu-
sammenhang zwischen diesen Aspekten mit akademischer Prokrastination bei 
Studierenden. Prokrastination wurde mit dem PASS-Inventar von Solomon und 
Rothblum (1984) erfasst. Es wurde kein Zusammenhang zwischen der Prokrasti-
nationsskala und Angstkomponenten gefunden. Helmke und Schrader (2000) 
nehmen an, dass Aufschiebeverhalten positiv mit Angst zusammenhängt. Um 
diese Annahme zu untersuchen, befragten sie Studierende zu ihrer generellen Pro-
krastination (Aitken Procrastination Inventory (API), ihrer State-Prokrastination 
(Academic Procrastination State Inventory (APSI); Schouwenburg, 1995; 
Helmke & Schrader, 2000) und ihrer Leistungsangst (Test Anxiety Inventory; 
Spielberger et al., 1983). Es wurden positive Zusammenhänge zwischen Trait-
Prokrastination und Angst und zwischen State-Prokrastination und Angst deut-
lich. In der Studie von Rustemeyer und Rausch (2007) wurden ebenfalls Bezie-
hungen zwischen Prokrastination und Angst untersucht. Genauer betrachtet wur-
den generelle Prokrastination (Aitken Procrastination Inventory (API), State-Pro-
krastination (Academic Procrastination State Inventory (APSI); Schouwenburg, 
1995; Helmke & Schrader, 2000) und Prüfungsangst (Hodapp, 1991). Zwischen 
Trait-Prokrastination und Prüfungsangst wurde kein Zusammenhang festgestellt. 
Zwischen State-Prokrastination und Angst wurde ein positiver Zusammenhang 
festgestellt. Ferrari und Scher (2000) befragten Studierende fünf Tage lang, ent-
weder am Anfang oder am Ende des Semesters, zu akademischen und nichtaka-
demischen Aktivitäten, deren Erledigung sie geplant hatten. Sie gaben an, ob sie 
diese absolvierten und wie sie die Aufgaben emotional einschätzten. Zur Analyse 
der Daten wurden die Aktivitäten in folgende Kategorien eingeteilt: Anfang/ Ende 
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des Semesters, Aktivität erledigt/ nicht erledigt und Aufgabe akademisch/ nicht-
akademisch. Studierende berichteten, dass besorgniserregend wahrgenommene 
akademische Aufgaben am Anfang des Semesters mehr aufgeschoben wurden als 
am Ende des Semesters. Zudem nahmen Studierende aufgeschobene akademische 
Aufgaben als besorgniserregender wahr als erledigte akademische Aufgaben. 
Ebenso berichteten Studierende, dass sie am Anfang des Semesters unangenehme 
akademische Tätigkeiten eher aufschieben als angenehme akademische Tätigkei-
ten. Für nichtakademische Aktivitäten wurde hier kein Unterschied zwischen auf-
geschobenen und erledigten Tätigkeiten gefunden. Somit zeigten Ferrari und 
Scher (2000), dass das Aufschieben bzw. Ausführen einer Handlung in ihrer Stu-
die von den Eigenschaften der Aktivität abhängt. 
 
Akademische subjektive Handlungsregulationsprobleme und emotionales Erle-
ben im Bereich E-Learning 
In der Prokrastinations- und Emotionsforschung wird der für diese Arbeit beson-
ders relevante Bereich des E-Learnings nur selten thematisiert.  Dunn (2014) un-
tersuchte die Zusammenhänge zwischen Selbstregulation, intrinsischer Motiva-
tion, Angst und Prokrastination in virtuellen Statistikkursen an einer Universität. 
Hierzu wurden unter anderem die allgemeine Statistikangst und das Verhalten bei 
spezifischen akademischen Aufgaben erfasst. Es wurde kein Zusammenhang zwi-
schen Statistikangst und Prokrastination gefunden. In einer Regressionsanalyse 
zeigte sich kein Einfluss von Statistikangst auf Prokrastination. Auch Cho und 
Heron (2015) verglichen Studierende, die einen Online-Mathematik-Kurs abge-
schlossen hatten, mit Studierenden, die den Kurs abgebrochen hatten. Es ergaben 
sich Unterschiede zwischen beiden Gruppen hinsichtlich ihrer Prüfungsangst, ih-
rer Langeweile und ihrer Frustration. Studierende, die den Online-Kurs absolvier-
ten, hatten weniger Prüfungsangst, weniger Langeweile und weniger Frustration.  
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass positives emotionales Erle-
ben und Zufriedenheit im Mittel negativ mit Prokrastination zusammenhängen. 
Im Gegensatz dazu ergeben sich zwischen negativem emotionalen Erleben, Stress 
und Angst tendenziell positive Beziehungen. Daher kann vermutet werden, dass 
das Aufschieben einer Handlung mehr negative und weniger positive Emotionen 
mit sich bringt. Darüber hinaus wird ersichtlich, dass bislang sehr wenige Studien 
die Zusammenhänge über die Zeit hinweg untersuchen und dass Prokrastination 
oft als Trait-Variable und nur selten als Verhalten in spezifischen Kursen in einem 
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spezifischen Zeitraum betrachtet wird. Ebenso wird deutlich, dass sehr wenig For-
schung zum Thema Prokrastination und Emotionen in Online-Lernumgebungen 
vorliegt und dass die vorliegenden Ergebnisse kein einheitliches Bild ergeben. 
Wie für die Forschung zu motivationalen Aspekten gilt für die Prokrastinations-
forschung, dass durch die bestimmten Herausforderungen, die das virtuelle Ler-
nen mit sich bringt und die dadurch entstehenden Risiken bei der Selbstregulation, 
eine Beschäftigung mit diesen Zusammenhängen vielversprechend erscheint 
(Geri, Gafni & Winer, 2014; You & Kang, 2014).  
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6. Fragestellung und Hypothesen der empirischen 
Untersuchung 
Aufbauend auf den vorgestellten theoretischen Überlegungen und dem For-
schungsstand werden im Folgenden die Zielsetzungen der vorliegenden Arbeit 
erläutert und die Hypothesen der empirischen Untersuchung dargestellt.  
Wie der Literaturüberblick verdeutlicht, sind in den letzten Jahren neben der Prü-
fungsangst einzelne Emotionen in den Fokus der Forschung gerückt. Diese wur-
den durchaus mit motivationalen und volitionalen Aspekten in Verbindung ge-
bracht, sehr selten aber im Bereich des virtuellen Lernens. Dieser Bereich stellt 
allerdings mit seinen Herausforderungen an die Selbstregulation einen besonders 
interessanten Forschungskontext dar. Darüber hinaus besteht ein Forschungsbe-
darf darin, diese Aspekte und Zusammenhänge auf bestimmte Zeiträume und spe-
zifische Lernsituationen bezogen längsschnittlich zu untersuchen. Dementspre-
chend versucht die vorliegende Studie, die Richtung und die Stärke der Beziehun-
gen zwischen motivationalen Orientierungen, Lernregulation und emotionalem 
Erleben in einer virtuellen Lernumgebung aufzuklären. Dazu werden motivatio-
nale, volitionale und emotionale Aspekte des Lernens über den Verlauf eines Se-
mesters längsschnittlich untersucht. 
 
Mit der Studie wurden konkret folgende Fragestellungen verfolgt:  
(1) Die Veränderung des emotionalen Erlebens im Laufe eines Semesters 
Empirische Befunde deuten darauf hin, dass sich mit nahender Prüfungssitua-
tion das emotionale Erleben von Lernenden verschlechtert (Ahmed et al., 
2013; Helmke & Schrader, 2000). In dieser Arbeit wird der Frage nachgegan-
gen, inwieweit sich das positive und negative emotionale Erleben in verschie-
denen Phasen eines virtuellen Seminars unterscheiden. 
Hypothese 1a: Das positive emotionale Erleben ist in der prüfungsfernen 
Phase höher als in der prüfungsnahen Phase.  
Hypothese 1b: Das negative emotionale Erleben ist in der prüfungsfernen 
Phase niedriger als in der prüfungsnahen Phase.  
Einige Studien sprechen für die interindividuelle Stabilität von emotionalen 
Zuständen (Jackson et al., 2000; Rice et al., 2012). Daher ist zudem von Inte-
resse, ob sich das emotionale Erleben der Studierenden interindividuell über 
die Phasen hinweg verändert oder ob jeder Studierende seine relative Position 
behält.  
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Hypothese 2a: Das positive emotionale Erleben verhält sich interindividuell 
in der prüfungsfernen Phase und in der prüfungsnahen Phase stabil. 
Hypothese 2b: Das negative emotionale Erleben verhält sich interindividuell 
in der prüfungsfernen Phase und in der prüfungsnahen Phase stabil. 
 
(2) Emotionales Erleben und subjektive Handlungsregulationsprobleme 
a) Die Veränderung der subjektiven Handlungsregulationsprobleme im Laufe 
eines Semesters 
Die bisherige Forschung spricht dafür, dass Studierende trotz einer naherü-
ckenden Prüfung ihre Lernhandlungen nicht effektiver regulieren (Moon & Il-
lingworth, 2005). In der vorliegenden Arbeit wird daher untersucht, ob sich 
das Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen zwischen den 
verschiedenen Phasen eines virtuellen Seminars unterscheidet. 
Hypothese 3: Das Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen 
unterscheidet sich nicht statistisch signifikant in der prüfungsfernen Phase und 
in der prüfungsnahen Phase des Seminars. 
In verschiedenen Studien wurde außerdem festgestellt, dass das Auftreten von 
subjektiven Handlungsregulationsproblemen interindividuell stabil ist 
(Jackson et al., 2000; Rice et al., 2012). Daher ist von Interesse, ob sich die 
Handlungsregulationsprobleme interindividuell über die Phasen hinweg ver-
ändern. 
Hypothese 4: Das Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen 
weist in der prüfungsfernen Phase und in der prüfungsnahen Phase des Semi-
nars interindividuelle Stabilität auf. 
 
b) Der Zusammenhang zwischen dem emotionalen Erleben und subjektiven 
Handlungsregulationsproblemen 
Wie zuvor erwähnt, ist je nach Stärke der Motivation volitionale Handlungs-
teuerung erforderlich. Aufgrund niedriger Motivation und fehlender volitiona-
ler Handlungssteuerung kann es vorkommen, dass beispielsweise die Initiie-
rung einer Handlung aufgeschoben bzw. die Lernhandlung vorzeitig abgebro-
chen wird. Studien zu Aufschiebeverhalten und emotionalen Aspekten oder 
Stimmungen zeigen einen positiven Zusammenhang zwischen negativem 
emotionalen Erleben und Prokrastination (z.B. Macher et al., 2012) und einen 
negativen Zusammenhang zwischen Prokrastination und positivem emotiona-
len Erleben (z.B. Özer & Sackes, 2011). 
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Hypothese 5a: Subjektive Handlungsregulationsprobleme und positives emo-
tionales Erleben hängen in beiden Phasen des Seminars statistisch signifikant 
negativ zusammen. 
Hypothese 5b: Subjektive Handlungsregulationsprobleme und negatives emo-
tionales Erleben hängen in beiden Phasen des Seminars statistisch signifikant 
positiv zusammen. 
Wenige Studien untersuchten den Zusammenhang zwischen Handlungsregu-
lationsproblemen und emotionalen Erleben über eine gewisse Zeitspanne hin-
weg. Dabei ergaben sich häufig keine Zusammenhänge (Jackson et al., 2000; 
Stainton et al., 2000; Wohl et al., 2010). Daher stellt sich die Frage, ob subjek-
tive Handlungsregulationsprobleme und emotionales Erleben über verschie-
dene Phasen hinweg miteinander zusammenhängen.  
Hypothese 6a: Subjektive Handlungsregulationsprobleme in der prüfungsfer-
nen Phase und positives emotionales Erleben in der prüfungsnahen Phase des 
Seminars hängen statistisch signifikant negativ zusammen. 
Hypothese 6b: Subjektive Handlungsregulationsprobleme in der prüfungsfer-
nen Phase und negatives emotionales Erleben in der prüfungsnahen Phase des 
Seminars hängen statistisch signifikant positiv zusammen. 
Hypothese 6c: Positives emotionales Erleben in der prüfungsfernen Phase und 
subjektive Handlungsregulationsprobleme in der prüfungsnahen Phase des 
Seminars hängen statistisch signifikant negativ zusammen. 
Hypothese 6d: Negatives emotionales Erleben in der prüfungsfernen Phase 
und subjektive Handlungsregulationsprobleme in der prüfungsnahen Phase 
des Seminars hängen statistisch signifikant positiv zusammen. 
 
(3) Emotionales Erleben und motivationale Orientierung  
Empirische Befunde und theoretische Überlegungen sprechen dafür, dass mo-
tivationale Aspekte einen Einfluss auf das emotionale Erleben ausüben (Hor-
top et al., 2013; Mega et al., 2014) und dass unterschiedliche Motivationspro-
file mit spezifischen Emotionen einhergehen (González et al., 2012; Vansteen-
kiste et al., 2009). Hier lässt sich in der Regel ein positiver Zusammenhang 
zwischen intrinsisch motivationalen Orientierungen und einem positiven emo-
tionalen Erlebensmuster sowie ein negativer Zusammenhang zwischen intrin-
sisch motivationalen Orientierungen und negativen Emotionen aufzeigen (z.B. 
González et al., 2012; Macher et al., 2012; Wild & Krapp, 1996). In dieser 
Arbeit wird untersucht, ob motivationale Orientierungen und das emotionale 
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Erleben im Kontext einer E-Learning Umgebung miteinander zusammenhän-
gen.  
Hypothese 7a: Eine intrinsisch motivationale Orientierung ist ein signifikant 
positiver Prädiktor für das positive emotionale Erleben in beiden Phasen des 
Seminars. 
Hypothese 7b: Eine intrinsisch motivationale Orientierung ist ein signifikant 
negativer Prädiktor für das negative emotionale Erleben in beiden Phasen des 
Seminars. 
Es ist anzunehmen, dass mit den zuvor beschriebenen Handlungsspielräumen, 
die eine E-Learning Umgebung mit sich bringt, besondere Anforderungen an 
die motivationale Regulation des Lernens einhergehen und die motivationalen 
Stärken oder Defizite der Studierenden in besonderem Maße die Lernregula-
tion und den Lernerfolg beeinflussen. Insbesondere bei niedriger intrinsischer 
Motivation und mangelnden inhaltlichen Interessen ist anzunehmen, dass sich 
die Initiierung und Aufrechterhaltung der Lernaktivitäten erheblich auf eine 
extrinsische Lernmotivation und eine darauf aufbauende volitionale Hand-
lungssteuerung stützen muss (Corno, 2011). 
Vor dem Hintergrund eines bedürfnistheoretischen Ansatzes (z.B. Deci & 
Ryan, 1993) ist zu befürchten, dass solchermaßen extrinsisch motivierte Lern-
aktivitäten von einem negativeren emotionalen Erleben als intrinsisch moti-
vierte Lernaktivitäten begleitet werden, da eine Person in diesen Phasen Hand-
lungen ausführt, die weder mit den persönlichen Bedürfnissen übereinstimmen 
noch tätigkeits- oder gegenstandsspezifische Interessen ansprechen. In einem 
solchen Kontext besteht die Gefahr negativer Rückkopplungen von motivati-
onalen Zuständen, Lernregulation und emotionalem Erleben. Aus der Sicht 
von Ansätzen zur Leistungsmotivation ist aber gleichzeitig nicht auszuschlie-
ßen, dass mit (subjektiv) erfolgreichen extrinsisch motivierten Lernaktivitäten 
auch positive Erlebensmuster verbunden sein können. 
Hypothese 8a: Eine extrinsisch motivationale Orientierung ist ein signifikant 
negativer Prädiktor für das positive emotionale Erleben in beiden Phasen des 
Seminars. 
Hypothese 8b: Eine extrinsisch motivationale Orientierung ist ein signifikant 
positiver Prädiktor für das negative emotionale Erleben in beiden Phasen des 
Seminars. 
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(4) Emotionalen Erleben und volitionale Kompetenzen 
Es muss beachtet werden, dass Lernhandlungen auch dann nicht zwingend 
ausbleiben oder abgebrochen werden, wenn das Lernen nicht durch intrinsi-
sche Motivation ausgelöst und gestützt wird, sondern entgegen der eigenen 
Bedürfnissen und Wünsche erfolgt. Eine gelungene Lernhandlung kann auch 
extrinsisch motiviert oder volitional gestützt sein (Corno, 2011). Volitionale 
Handlungssteuerung ist laut Kuhl (1996) die Fähigkeit einer Person, eine 
Handlungsabsicht bei fehlender intrinsischer Motivation oder unter auftreten-
den Schwierigkeiten umzusetzen. Diese Form der Lernregulation dient dazu, 
innere und äußere Hindernisse bei der Handlungsinitiierung und -aufrechter-
haltung zu bewältigen. Diese Fähigkeiten werden in dieser Arbeit als volitio-
nale Kompetenzen bezeichnet und durch Initiierungskontrolle, tätigkeitsbezo-
gene Lernintention und positive Selbstmotivierung operationalisiert. Demzu-
folge wird unter anderem untersucht, ob Studierende, die unangenehme bzw. 
schwierige Aufgaben oder Inhalte zügig bearbeiten und diese nicht aufschie-
ben, um sich lieber mit anderen, angenehmeren oder interessanteren Aufgaben 
bzw. Inhalten auseinanderzusetzen, ein besseres emotionales Erleben aufwei-
sen, als Studierende, die geringere volitionale Kompetenzen besitzen.  
Hypothese 9a: Initiierungskontrolle ist ein signifikant positiver Prädiktor für 
das positive emotionale Erleben in beiden Phasen des Seminars. 
Hypothese 9b: Initiierungskontrolle ist ein signifikant negativer Prädiktor für 
das negative emotionale Erleben in beiden Phasen des Seminars. 
Tätigkeitsbezogene Lernintention ist eine weitere volitionale Fähigkeit, die zu 
weniger Aufschiebeverhalten führen sollte. In dieser Arbeit wird der Frage 
nachgegangen, ob Studierende, die sich fest vorgenommen haben, regelmäßig 
zu lernen, ein besseres emotionales Erleben haben. 
Hypothese 10a: Tätigkeitsbezogene Lernintention ist ein signifikant positiver 
Prädiktor für das positive emotionale Erleben in beiden Phasen des Seminars. 
Hypothese 10b: Tätigkeitsbezogene Lernintention ist ein signifikant negativer 
Prädiktor für das negative emotionale Erleben in beiden Phasen des Seminars. 
Eine weitere volitionale Strategie ist die positive Selbstmotivierung. Daher 
wird überprüft, ob Studierende, die sich bei unangenehmen Aufgaben selbst 
zum Lernen motivieren können, ein besseres emotionales Erleben haben. 
Hypothese 11a: Positive Selbstmotivierung ist ein signifikant positiver Prädik-
tor für das positive emotionale Erleben in beiden Phasen des Seminars. 
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Hypothese 11b: Positive Selbstmotivierung ist ein signifikant negativer Prä-
diktor für das negative emotionale Erleben in beiden Phasen des Seminars. 
 
(5) Emotionales Erleben und subjektive Handlungsregulationsprobleme bei un-
terschiedlichen motivationalen Orientierungen 
Betrachtet man den Zusammenhang zwischen Aufschiebeverhalten, also sub-
jektiven Handlungsregulationsproblemen und motivationalen Orientierungen, 
wird deutlich, dass hoch intrinsisch motivierte Studierende weniger aufschie-
ben oder abbrechen als intrinsisch niedrig motivierte Studierende (Katz et al., 
2014; Lee, 2005). Daher ist zu vermuten, dass auch der Zusammenhang zwi-
schen emotionalem Erleben und dem Aufschieben einer Handlung bei niedrig 
intrinsisch motivierten Studierenden anders ausgeprägt ist als bei hoch intrin-
sisch Motivierten. Fraglich ist daher, welche Emotionen jemand erlebt, der 
sich trotz niedriger intrinsischer Motivation zum Lernen zwingt, somit Hand-
lungen nicht aufschiebt oder abbricht und demzufolge wenig subjektive Hand-
lungsregulationsprobleme hat. Es kann vermutet werden, dass bei niedrig 
intrinsisch Motivierten, das Nicht-Aufschieben einer Handlung weniger posi-
tiv ausfällt als bei hoch intrinsisch Motivierten, da niedrig intrinsisch moti-
vierte Studierende entgegen ihrer eigenen Bedürfnissen handeln. 
Hypothese 12a: Niedrig intrinsisch motivierte Studierende erleben in beiden 
Phasen des Seminars bei weniger subjektiven Handlungsregulationsproble-
men weniger positive Emotionen als hoch intrinsisch motivierte Studierende.  
Hypothese 12b: Niedrig intrinsisch motivierte Studierende erleben in beiden 
Phasen des Seminars bei weniger subjektiven Handlungsregulationsproble-
men mehr negative Emotionen als hoch intrinsisch motivierte Studierende.  
Ähnliches kann für die extrinsische Motivation vermutet werden. Hoch extrin-
sisch motivierte Studierende empfinden beim Nicht-Aufschieben, also bei we-
nig subjektiven Handlungsregulationsproblemen, wahrscheinlich mehr posi-
tive Emotionen als niedrig extrinsisch motivierte Studierende, da hoch extrin-
sisch Motivierte zwar vielleicht entgegen ihrer Bedürfnisse handeln, aber den-
noch dem extrinsischen Anreiz näherkommen als niedrig extrinsisch Moti-
vierte.  
Hypothese 13a: Niedrig extrinsisch motivierte Studierende erleben in beiden 
Phasen des Seminars bei weniger subjektiven Handlungsregulationsproble-
men weniger positive Emotionen als hoch extrinsisch motivierte Studierende.  
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Hypothese 13b: Niedrig extrinsisch motivierte Studierende erleben in beiden 
Phasen des Seminars bei weniger subjektiven Handlungsregulationsproble-
men mehr negative Emotionen als hoch extrinsisch motivierte Studierende.  
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7. Methode 
7.1  Stichprobe 
Die Stichprobe der vorliegenden Untersuchung besteht aus Lehramtsstudierenden 
unterschiedlicher Lehramtsstudiengänge mit unterschiedlichen Fächerkombinati-
onen, die an verschiedenen deutschen Universitäten studierten. Die Studierenden 
nahmen an einem verpflichtenden virtuellen Seminar im Bereich der Erziehungs-
wissenschaften teil, das im Rahmen einer virtuellen Hochschule durchgeführt 
wird und sich über das gesamte Semester erstreckt. Die Stichprobenkonstruktion 
stützt sich sowohl auf theoretische und teststatistische Vorüberlegungen, die 
nachfolgend erläutert werden. 
7.1.1 Stichprobenkonstruktion 
Die Untersuchung von emotionalem Erleben bei unterschiedlichen motivationa-
len Orientierungen bedarf einer Stichprobe, bei der motivationale Probleme nicht 
unwahrscheinlich sind. Die vielen Freiheitsgrade, die ein Hochschulstudium mit 
sich bringt, erfordern häufig eine eigenverantwortliche volitionale Steuerung des 
Lernverhaltens und machen diesen Kontext für die Motivationsforschung beson-
ders interessant. Da Online-Seminare im Gegensatz zu Präsenzsitzungen zudem 
den Vorteil haben, dass weder Zeitpunkt noch Umfang der Lernzeiten festgelegt 
sind und kontrolliert werden, bieten diese einen optimalen Kontext zur Untersu-
chung der volitionalen Handlungssteuerung bei Studierenden mit motivationalen 
Defiziten. Im Hinblick auf das emotionale Erleben fordern zahlreiche Autoren 
eine stärkere Auseinandersetzung mit diesen Aspekten in virtuellen Lernumge-
bungen (Artino & Jones, 2012; Marchand & Gutierrez, 2012). Diese Forderung 
ist nachvollziehbar, wenn man bedenkt, dass in virtuellen Seminaren die soziale 
Interaktion in der Regel sehr gering ausfällt. Daher setzt sich die untersuchte 
Stichprobe aus Studierenden, die an einem virtuellen Seminar teilnehmen, zusam-
men.  
Neben dem Kontext der Stichprobe spielt ebenso der Studiengang eine Rolle. 
Lehramtsstudierende eignen sich optimal als Stichprobe, da Lehramtsstudierende 
einen hohen Anteil Studierender an deutschen Hochschulen ausmachen und durch 
die Schul- und Fachspezifität ein breites Spektrum der Universitätsfächer abge-
deckt wird. Bedenkt man zudem, dass das erziehungswissenschaftliche Studium 
(EWS) von allen Lehramtsstudierenden verpflichtend absolviert werden muss, 
dieser Teil des Studiums aber mit sehr geringer intrinsischer Motivation absolviert 
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wird, ist ein Seminar aus diesem Bereich, auch im Hinblick auf das emotionale 
Erleben, besonders interessant.  
Um die zentralen Fragestellungen der Arbeit beantworten zu können, bedarf 
es einer längsschnittlichen Stichprobe. Da bei dieser Art von Studien mit einer 
hohen Drop-out-Quote zu rechnen ist, aber dennoch eine entsprechende Stichpro-
bengröße erreicht werden sollte, wurde die Untersuchung über drei aufeinander-
folgende Semester hinweg durchgeführt und die Daten wurden zu einer Stich-
probe zusammengefügt. Dieses Vorgehen erlaubte es, die Daten mit Strukturglei-
chungsmodellen auszuwerten, welche Stichprobengrößen von mindestens 200 
Personen voraussetzen (Urban & Mayer, 2014).  
Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, wurden drei Semester lang alle 
TeilnehmerInnen (ca. 900 Studierende) eines virtuellen Seminars für die Studie 
akquiriert. Die Akquirierung der TeilnehmerInnen erfolgte jedes Semester in der 
Einführungsveranstaltung des Seminars, welche in Präsenzform an der jeweiligen 
Universität stattfand, sowie über die virtuelle Lernumgebung und über E-Mail-
Kontakt. Die endgültige querschnittliche Stichprobe setzt sich aus 668 Studieren-
den zusammen, die an mindestens einer der drei Erhebungen in einem Semester 
teilgenommen haben. Dies entspricht einer Rücklaufquote von 74.2%. In der ers-
ten Hälfte des Seminars brachen 77 Personen und in der zweiten Hälfte des Semi-
nars brachen 12 Personen die Befragung ab. Die endgültige längsschnittliche 
Stichprobe besteht aus 223 TeilnehmerInnen, die an allen drei Befragungen teil-
genommen haben und deren Messungen zu zuordnen sind. Für die eher geringe 
Rücklaufquote lassen sich folgende Gründe vermuten: Die Teilnahme an der Be-
fragung war freiwillig und nicht an die Seminarteilnahme gekoppelt, was dazu 
führte, dass keinerlei Verpflichtung entstand und eine Nicht-Teilnahme an der 
Befragung keinerlei Folgen nach sich zog. Darüber hinaus ist im Allgemeinen zu 
beobachten, dass die Rücklaufquote in Online-Befragungen sehr gering ist. Diese 
Sachverhalte werden unter dem Aspekt der Repräsentativität der Stichprobe wei-
ter diskutiert.  
7.1.2 Stichprobenbeschreibung 
Die endgültige querschnittliche Stichprobe umfasste N = 668 und die längsschnitt-
liche Stichprobe umfasste N = 223 Lehramtsstudierende verschiedener Studien-
fächer, die alle an einem virtuellen Seminar im erziehungswissenschaftlichen 
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Teilbereich ihres Studiums teilnahmen. Aufgrund der erwünschten Stichproben-
größe wurde die Studie über drei aufeinanderfolgende Semester hinweg durchge-
führt und zu einer Stichprobe zusammengelegt.  
Im Folgenden wird die längsschnittliche Stichprobe näher beschrieben, da 
diese die Grundlage der Berechnungen liefert. Eine Übersicht hierzu bietet Ta-
belle 2. Die Stichprobe setzt sich zu 70.7% aus weiblichen und zu 29.3% aus 
männlichen Studierenden zusammen. Hinsichtlich des Geschlechts kann von ei-
ner repräsentativen Stichprobe gesprochen werden, da der hohe Anteil an Studen-
tinnen charakteristisch für das Lehramtsstudium ist und die Population der Lehr-
amtsstudierenden somit gut abgebildet wird. Das Alter der Studierenden reicht 
von 18 Jahren bis 40 Jahren und lag im Mittel bei 22.2 Jahren (SD = 2.64).  
Hinsichtlich des Studiengangs ergab sich, dass mehr als die Hälfte Gymnasi-
umlehramt (55.7%), mehr als ein Viertel Realschullehramt (27.9%) studierten und 
wenige TeilnehmerInnen sich für ein Haupt- bzw. Mittelschullehramtsstudium 
(8.2%) und Grundschullehramtsstudium (8.2%) entschieden hatten.  
Was die Studienfächer anbelangt, belegte die Hälfte (50.7%) im ersten Stu-
dienfach Sprach- oder Kulturwissenschaften. 34.5.2% studierten Mathematik o-
der Naturwissenschaften, 4.5% Sport, 2.7% Kunst und 7.6% Wirtschaft- oder So-
zialwissenschaften im ersten Studienfach. Im ersten Studienfach lag die durch-
schnittliche Fachsemesterzahl bei 4.52 (SD = 1.62).  
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sowohl der Umfang der 
Stichprobe als auch die Repräsentativität angemessen sind. 
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Tabelle 2 
Zusammensetzung und Charakteristika der Stichprobe 
Demografische Variablen n bzw. M Anteil (%) bzw. SD 
Geschlecht 
Weiblich  
Männlich 
 
158 
65 
 
70.7% 
29.3% 
Alter (in Jahren) 22.2 2.64 
Fachsemester 4.52 1.62 
Abschluss 
LA Gymnasium 
LA Realschule 
LA Haupt- bzw. Mittelschule 
LA Grundschule 
 
125 
62 
18 
18 
 
55.7% 
27.9% 
8.2% 
8.2% 
Studienfach 
Sprach- und Kulturwissenschaften  
Mathematik und Naturwissenschaften  
Sport  
Kunst 
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 
 
113 
77 
10 
6 
17 
 
50.7% 
34.5% 
4.5% 
2.7% 
7.6% 
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7.2  Design und Ablauf 
Zur Untersuchung der genannten Fragestellung wurde eine nicht-experimentelle 
Feldstudie im Rahmen des Online-Seminars „Begabungen und Lernkompeten-
zen: Eine anwendungsbezogene Einführung für Lehramtsstudierende“ durchge-
führt. Das Forschungsdesign und der Ablauf der Studie werden in Abbildung 4 
veranschaulicht.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 4. Forschungsdesign und Ablauf der Studie. 
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Semestern identisch und für alle Studierende an den unterschiedlichen Universi-
täten vergleichbar.  
1. Eingangserhebung: In der Eingangserhebung wurden volitionale Kompeten-
zen und die seminarbezogene motivationale Orientierung mit Hilfe eines Fra-
gebogens erfasst. 
2. Zwischenerhebung: In der Zwischenerhebung wurden das emotionale Erleben 
und Handlungsregulationsprobleme beim Lernen in der ersten Seminarhälfte 
mit Hilfe eines Fragebogens erfasst. Diese Aspekte bezogen sich auf das Se-
minar. Zudem beinhaltet der Fragebogen eine Skala zur positiven Selbstmoti-
vierung.  
3. Abschlusserhebung: In der Abschlusserhebung wurden das emotionale Erle-
ben und Handlungsregulationsprobleme beim Lernen erneut erfasst. Diese 
Skalen bezogen sich auf das Lernen im Seminar in der zweiten Seminarhälfte. 
Außerdem wurden studienbezogene und soziodemografische Daten erhoben. 
In der Einführungsveranstaltung zu Beginn des Semesters, in der die Inhalte und 
der Ablauf des Seminars vorgestellt wurden, erfolgte bereits die Akquise für die 
Befragung und ihr Ablauf wurde kurz erläutert. Diese einführende Präsenzsitzung 
fand an allen beteiligten Universitäten statt und wurde von den zuständigen Be-
treuern einheitlich abgehalten. 
Die Online-Eingangsbefragung erfolgte in der vierten Semesterwoche, um zu 
gewährleisten, dass sich die Studierenden bereits mit den Seminarinhalten und 
dem Ablauf auseinandergesetzt und sich mit den technischen Besonderheiten ver-
traut gemacht hatten. In der Eingangsbefragung wurden motivationale Orientie-
rungen im Seminar und volitionale Kompetenzen erfragt. 
Ebenso fand die Zwischenerhebung, welche in der achten Seminarwoche ab-
gehalten wurde, online statt. In dieser wurden das emotionale Erleben und sub-
jektive Handlungsregulationsprobleme retrospektiv, bezogen auf die ersten sieben 
Wochen im Seminar, erfasst.  
Der Fragebogen für die Eingangs- und Zwischenerhebung befand sich in der 
Lernumgebung vor den in dieser Woche zu bearbeiteten Seiten und wurde so au-
tomatisch in die Bearbeitung integriert. Durch die flexible Bearbeitungszeit 
konnte zwar der genaue Zeitpunkt der Teilnahme variieren, durch den linearen 
Aufbau der Lernumgebung war aber die Reihenfolge der Fragebogenseiten vor-
gegeben.  
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Die Abschlussbefragung, die in der 14. Seminarwoche stattfand, wurde am 
Tag der Präsenzklausur mit Hilfe eines Paper-Pencil-Fragebogens durchgeführt. 
In dieser wurden das emotionale Erleben und subjektive Handlungsregulations-
probleme retrospektiv, bezogen auf die zweite Seminarhälfte, erfasst. Ebenso 
wurden soziodemografische Informationen erfragt.  
 
7.3  Erhebungsmaterial 
Im Folgenden wird näher auf das Erhebungsmaterial eingegangen. Hierfür wird 
die verwendete virtuelle Lernumgebung genauer beschrieben. Anschließend wer-
den die Messinstrumente vorgestellt und Selektionseffekte der Stichprobe erläu-
tert. 
7.3.1 Virtuelle Lernumgebung 
Der folgende Abschnitt beschreibt die verwendete internetbasierte, multimediale 
Lernumgebung. Das virtuelle Seminar „Begabungen und Lernkompetenzen: Eine 
anwendungsbezogene Einführung für Lehramtsstudierende“ wird über die virtu-
elle Hochschule Bayern (vhb) angeboten und wird im Verbund mit verschiedenen 
deutschen Universitäten durchgeführt.  
Das Seminar ist für Lehramtsstudierende konzipiert und die damit erworbe-
nen ECTS-Punkte (Leistungspunkte nach dem European Credit Transfer System) 
können im Studienschwerpunkt Erziehungswissenschaftliches Studium (EWS) 
angerechnet werden.  
Mit Ausnahme der Einführungsveranstaltung und der Klausur am Ende des 
Semesters, welche in Präsenzform stattfanden, wurden die Inhalte vollständig vir-
tuell vermittelt. Das Seminar umfasste 14 Wochen, wobei jede Woche ein neues 
Modul freigeschaltet wurde. Als optimaler Arbeitsaufwand wurden den Studie-
renden drei Stunden pro Woche empfohlen. Die TeilnehmerInnen waren dennoch 
nicht zeitlich gebunden, da die freigeschalteten Module bis zum Ende des Semi-
nars verfügbar blieben und beliebig oft bearbeitet werden konnten. Allerdings war 
eine regelmäßige Bearbeitung dieser Module verpflichtend, um an der Abschluss-
klausur, die an allen Trägerhochschulen parallel stattfand, teilnehmen zu dürfen. 
Die regelmäßige Bearbeitung der Module wurde mit Log-in Daten kontrolliert. 
Hierbei wurde allerdings nur überprüft, ob sich die Studierenden regelmäßig ein-
loggten, nicht aber, wie lange sie in der Lernumgebung verweilen. Falls sich Stu-
dierende nie oder sehr selten einloggten, wurden sie per E-Mail kontaktiert und 
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zur regelmäßigen Bearbeitung aufgefordert. Bei weiterer Nicht-Bearbeitung 
wurde der Benutzer deaktiviert und vom Seminar ausgeschlossen.  
Das Seminar versuchte zu vermitteln, welchen Einfluss Begabungen und sub-
jektive Konzepte der eigenen Begabungen auf den Lernerfolg haben. Zudem wur-
den unterschiedliche Lernstrategien und verschiedene Formen der Lernorganisa-
tion auf Seiten der Schüler/innen behandelt. Die Inhalte des Seminars umfassten 
die vier Themenbereiche Begabungen, subjektive Konzepte von Begabungen, 
Lernstrategien und Lernorganisation. Diese vier Themenbereiche wurden jeweils 
in die Lernmodule Theorien und Konzepte, Diagnostik und pädagogische Konse-
quenzen für den Unterricht gegliedert. Das Modul Theorien und Konzepte führte 
in zentrale Begriffe und Konzepte aus dem Bereich der Begabungs- und Lern-
kompetenzforschung sowie wissenschaftliche Modelle zur Erklärung der Ent-
wicklung von Begabungen und Lernkompetenzen ein. Im Modul Diagnostik wur-
den relevante Messverfahren des jeweiligen Themenbereichs vorgestellt und Kri-
terien zur Beurteilung ihrer Qualität behandelt. Das dritte Modul pädagogische 
Konsequenzen für den Unterricht vermittelte Ansätze zur pädagogischen Förde-
rung des behandelten Konstrukts im Schulalltag. Eine Besonderheit stellte das 
siebte Modul dar, da es ein verpflichtendes Fallbeispiel beinhaltete. In diesem 
Modul sollten die Studierenden, mit Hilfe einer zuvor ausführlich beschriebenen 
Anleitung zum Verfassen einer Fallanalyse, Lehrer-Schüler-Interaktionen, die in 
Videos dargestellt waren, mit bereits erworbenem Wissen beurteilen und Lö-
sungsansätze aufzeigen. Eine kurze schriftliche Ausführung musste in Einzelar-
beit erstellt und innerhalb von zwei Wochen abgegeben werden, um weiter am 
Seminar teilnehmen zu können. Eine Übersicht der einzelnen Bereiche und Mo-
dule kann Tabelle 3 entnommen werden.  
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Tabelle 3 
Aufbau der virtuellen Lernumgebung 
Lernmodul 
 
Theorien und 
Konzepte 
Diagnostik 
Pädagogische 
Konsequenzen 
für den            
Unterricht 
Themenbereich    
Begabungen 1. Lernmodul 2. Lernmodul 3. Lernmodul 
Subjektive      
Konzepte von    
Begabungen 
4. Lernmodul 5. Lernmodul 6. Lernmodul 
Fallbeispiele 7. Lernmodul 
Lernstrategien 8. Lernmodul 9. Lernmodul 10. Lernmodul 
Optionale Fallbeispiele 11. Lernmodul 
Lernorganisation 12. Lernmodul 13. Lernmodul 14. Lernmodul 
 
Die beschriebenen Inhalte wurden vorwiegend mit Lehrtexten, aber auch mit Gra-
fiken und praxisnahen Videos vermittelt. Darüber hinaus standen Foren zum Aus-
tausch und zur Diskussion mit Kommilitonen sowie den Dozierenden zur Verfü-
gung. Eine Möglichkeit zur Überprüfung des eigenen Wissens boten Lernfort-
schrittskontrollen, die in Form von Single Choice Fragen die Inhalte der einzelnen 
Lernmodule abfragten. Außerdem wurden optionale Texte zur Vertiefung von 
Wissen und eine freiwillige Fallbearbeitung in Woche elf angeboten. Die optio-
nalen Inhalte wurden in der Klausur am Ende des Semesters nicht abgefragt. Diese 
fand in Form einer Präsenzsitzung parallel an den teilnehmenden Hochschulen 
statt und umfasste 65 Minuten. 
Im Abschnitt zur Stichprobenkonstruktion wurde bereits darauf hingewiesen, 
dass sich aufgrund der vielen Freiheitsgrade und aufgrund des fehlenden sozialen 
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Kontaktes eine Online-Lernumgebung zur Untersuchung von emotionalem Erle-
ben bei unterschiedlichen motivationalen Orientierungen besonders eignet. Im 
Speziellen eignet sich diese Lernumgebung aber auch zur Beantwortung der vor-
liegenden Fragestellung, da sie überwiegend textbasiert ist, wenig Kontaktmög-
lichkeit mit Kommilitonen oder den Dozierenden bietet und daher sehr viel 
Selbstregulation von den Studierenden verlangt.  
7.3.2 Emotionales Erleben beim Lernen 
Emotionales Erleben beim Lernen im Seminar wurde mit einem adaptierten 
Selbstbeschreibungsinventar in der Zwischen- und Abschlusserhebung erfasst. 
Das Inventar besteht aus acht Adjektiven (fröhlich, interessiert, zufrieden, über-
lastet, frustriert, besorgt, beschämt und stolz). Zur Entwicklung wurden der Posi-
tive und Negative Affect Schedule (PANAS) von Watson et al. (1988) und die 
deutsche Fassung von Krohne, Egloff, Kohlmann und Tausch (1996) als Vorlage 
herangezogen. Die Studierenden schätzten das emotionale Erleben auf einer fünf-
stufigen Likert-Skala (trifft gar nicht zu bis trifft völlig zu) ein. Emotionales Erle-
ben beim Lernen im Seminar wurde jeweils in der Mitte und am Ende des Semi-
nars retrospektiv erfasst. Zu diesen Zeitpunkten berichten die Studierenden, wie 
sie sich in den vergangenen Phasen des Seminars gefühlt haben. Dementspre-
chend bezog sich die Zwischenbefragung auf die ersten sieben Wochen des Se-
minars und die Abschlussbefragung auf die letzten sieben Wochen des Seminars. 
Die Ergebnisse deskriptiver Itemanalysen zu den verschiedenen Messzeitpunkten 
sind in Tabelle 4 aufgeführt. 
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Tabelle 4 
Deskriptive Analyse der Items zur Erfassung des emotionalen Erlebens beim 
Lernen für das Seminar in der ersten (t1) sowie in der zweiten Seminarhälfte (t2)  
  t1   t2  
Emotionales 
Erleben beim 
Lernen für  
das Seminar M SD n M SD n 
fröhlich 2.57 0.92 220 2.44 1.02 219 
interessiert 3.49 0.83 223 3.24 0.92 219 
zufrieden 3.16 0.89 222 2.94 0.95 217 
überlastet 2.87 1.12 223 3.27 1.08 221 
frustriert 2.14 1.05 219 2.67 1.15 219 
besorgt 2.28 1.08 221 2.95 1.15 219 
stolz 2.53 0.99 221 2.55 0.90 219 
beschämt 1.37 0.68 219 1.61 0.94 219 
 
Betrachtet man die Iteminterkorrelationen und die Ergebnisse einer Faktorenana-
lyse, wird deutlich, dass es gelungen ist, die Konstrukte positives und negatives 
emotionales Erleben angemessen zu erfassen. Die Ergebnisse hierzu sind den Ta-
bellen 5, 6 und 7 zu entnehmen. Sie beziehen sich auf das emotionale Erleben im 
Seminar in der ersten und zweiten Seminarhälfte. Die Voraussetzungen für eine 
Durchführung einer Faktorenanalyse, das Kaiser-Mayer-Olkin-Kriterium (KMO 
= .76) sowie der Bartlett-Test auf Sphärizität (² (28) = 656.53, p < .001) wurden 
für die erste sowie für die zweite Seminarhälfte (KMO = .83; ² (28) = 683.20, p < 
.001) erfüllt. 
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Tabelle 5 
Interkorrelationen des emotionalen Erlebens beim Lernen für das Seminar in 
der ersten Seminarhälfte 
 fröhlich interessiert zufrieden überlastet frustriert besorgt stolz 
interessiert  .53***       
zufrieden  .65***  .62***      
überlastet -.24*** -.12 -.35***     
frustriert -.22*** -.28*** -.35***  .55***    
besorgt -.30*** -.20** -.31***  .55***  .67***   
stolz  .46***  .38***  .46*** -.03 -.04 -.13  
beschämt  .05 -.22** -.13  .19**  .42*** .31*** .10 
Anmerkung. ***: p < .001; **: p < .01; *: p < .05; N = 217-223 (längsschnittliche Stichprobe). 
 
Tabelle 6 
Interkorrelationen des emotionalen Erlebens beim Lernen für das Seminar in 
der zweiten Seminarhälfte 
 fröhlich interessiert zufrieden überlastet frustriert besorgt stolz 
interessiert  .42***       
zufrieden  .61***  .52***      
überlastet -.45*** -.23** -.37***     
frustriert -.47*** -.39*** -.51***  .66***    
besorgt -.37*** -.23** -.42***  .59***  .70***   
stolz  .41***  .39***  .48*** -.13 -.25*** -.10*  
beschämt -.07 -.21** -.26***  .33***  .47*** .46*** -.02 
Anmerkung. ***: p < .001; **: p < .01; *: p < .05; N = 216-221 (längsschnittliche Stichprobe). 
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Tabelle 7 
Faktorenladungen für emotionales Erleben im Seminar in der ersten und     
zweiten Seminarhälfte, Zweikomponentenlösung (Hauptkomponentenanalyse mit 
Varimax-Rotation), n = 216 
Item 
Positives  
E.E. (t1) 
Negatives 
E.E. (t1) 
Positives  
E.E. (t2) 
Negatives 
E.E. (t2) 
fröhlich .83  .74 -.28 
interessiert .75  .70  
zufrieden .82 -.29 .77 -.34 
überlastet  .73 -.25 .75 
frustriert  .86 -.38 .80 
besorgt  .81  .84 
stolz .76  .80  
beschämt  .62  .72 
Anmerkung. Positives E.E.: Faktor 1, Positives emotionales Erleben; Negatives E.E.: Faktor 2, 
Negatives emotionales Erleben; (t1): erste Seminarhälfte; (t2): zweite Seminarhälfte; die        
Nebenladungen kleiner als 0.2 wurden ausgelassen. 
 
Die Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse zeigen, dass die beiden Faktoren 
klar voneinander abgrenzbar sind. In der ersten Seminarhälfte wurde durch die 
zweifaktorielle Lösung 63.39 % der Varianz und in der zweiten Seminarhälfte 
64.53 % der Varianz erklärt.  
Die Ergebnisse der Reliabilitätsanalysen und die Skalenmittelwerte zu den 
verschiedenen Messzeitpunkten zeigt Tabelle 8. 
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Tabelle 8 
Reliabilität, Mittelwerte, Standardabweichungen, Stichprobengröße und Anzahl 
der Items für die Skala zur Erfassung des emotionalen Erlebens beim Lernen im 
Seminar in der ersten (t1) sowie in der zweiten Seminarhälfte (t2) 
Skala α M SD n k 
Positives emotionales Erleben 
beim Lernen für das Seminar t1 
.81 2.94 0.72 221 4 
Negatives emotionales Erleben 
beim Lernen für das Seminar t1 
.77 2.17 0.77 221 4 
Positives emotionales Erleben 
beim Lernen für das Seminar t2 
.78 2.79 0.74 219 4 
Negatives emotionales Erleben 
beim Lernen für das Seminar t2 
.83 2.62 0.88 219 4 
Anmerkung. α: Cronbachs Alpha; k: Anzahl der Items. 
 
Nach Bortz und Döring (2006) sind die Reliabilitäten der Skalen als akzeptabel 
bis gut zu bezeichnen. Die Skaleninterkorrelation der Skalen zur Erfassung des 
positiven emotionalen Erlebens beim Lernen für das Seminar in der ersten (t1) 
sowie in der zweiten Seminarhälfte (t2) beträgt r(t1-t2) = .58 (n = 221) und die Ska-
leninterkorrelation der Skalen zur Erfassung des negativen emotionalen Erlebens 
beim Lernen für das Seminar in der ersten (t1) sowie in der zweiten Seminarhälfte 
(t2) beträgt r(t1-t2) = .43 (n = 221). Dies deutet auf eine gewisse interindividuelle 
Stabilität des emotionalen Erlebens hin. Dieser Befund wird im Ergebnisteil der 
Arbeit noch einmal aufgegriffen. 
7.3.3 Subjektive Handlungsregulationsprobleme beim Lernen 
Die Formulierung der Items zur Erfassung der subjektiven Handlungsregulations-
probleme beim Lernen erfolgte in Anlehnung an das Academic Procrastination 
Scale Inventory (APSI) von Schouwenbourg (1995) und dessen deutsche Über-
setzung von Helmke und Schrader (2000). Die Items wurden in der Zwischen- 
und Abschlussbefragung mit einer fünfstufigen Likert-Skala (sehr selten bis sehr 
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oft) eingesetzt. Die Skalen erfassen bestimmte Verhaltensweisen, die bei Studie-
renden in den verschiedenen Wochen auftreten und als Ausdruck motivationaler 
sowie volitionaler Defizite interpretiert werden können. Diese Verhaltensweisen 
beinhalten sowohl die Verzögerung der Aufnahme der Lerntätigkeit (Beispieli-
tem: „Ich habe mir vorgenommen, zu einem bestimmten Zeitpunkt mit dem Ler-
nen anzufangen, habe das dann aber doch nicht getan“) als auch die Unterbre-
chung bzw. den Abbruch der Lerntätigkeit aufgrund einer konkurrierenden Tätig-
keit (Beispielitem: „Ich habe vorzeitig mit der Bearbeitung der Lerneinheit auf-
gehört, um mich mit angenehmeren Dingen zu beschäftigen“).    
Ebenso wie das emotionale Erleben wurden subjektive Handlungsregulati-
onsprobleme in den zurückliegenden sechs bis sieben Wochen des Seminars er-
fragt. Die retrospektive Befragung fand in der Mitte und am Ende des Seminars 
statt. Daher bezieht sich die Messung in der Mitte auf die ersten sieben Wochen 
des Seminars und die Messung am Ende auf die letzten sieben Wochen des Semi-
nars. Tabelle 9 zeigt die Ergebnisse der Reliabilitätsanalysen und die Skalenmit-
telwerte zu den verschiedenen Messzeitpunkten. 
Tabelle 9 
Reliabilität, Mittelwerte, Standardabweichungen, Stichprobengröße und Anzahl 
der Items für die Skala zur Erfassung von subjektiven Handlungsregulations-
problemen beim Lernen in der ersten (t1) sowie in der zweiten Seminarhälfte (t2)  
Skala α M SD n k 
Subjektive                               
Handlungsregulationsprobleme t1 
.84 2.65 0.79 208 8 
Subjektive                                
Handlungsregulationsprobleme t2 
.82 2.71 0.72 218 8 
Anmerkung. α: Cronbachs Alpha; k: Anzahl der Items. 
 
Die Reliabilität der Skala fällt zu beiden Messzeitpunkten gut aus (Bortz & Dö-
ring, 2006). Es kann aufgrund der Skaleninterkorrelation von r (t1-t2) = .60 (n = 
215) von einer hohen zeitlichen Stabilität ausgegangen werden. 
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7.3.4 Motivationale Orientierung 
Motivationale Orientierungen wurden am Anfang des Seminars mit Hilfe einer 
adaptierten Skala (Wild et al., 1995) erfasst, die in Anlehnung an Deci und Ryan 
(1993) entwickelt wurde. Die Items bezogen sich auf das Seminar und konnten 
mit einer Likert-Skala von 1 trifft gar nicht zu bis 5 trifft völlig zu beantwortet 
werden (Beispielitem: „Ich befasse mich mit den Inhalten des Seminars, weil ich 
mich gerne mit diesen Inhalten beschäftige“). Tabelle 10 zeigt die Ergebnisse der 
Reliabilitätsanalyse und die Skalenmittelwerte. 
Tabelle 10 
Reliabilität, Mittelwerte, Standardabweichungen, Stichprobengröße und Anzahl 
der Items für die Skala zur Erfassung der motivationalen Orientierung am     
Anfang des Seminars  
Skala α M SD n k 
Intrinsische motivationale Orientierung  .75 3.35 0.74 213 3 
Extrinsische motivationale Orientierung  .83 4.09 0.81 215 3 
Anmerkung. α: Cronbachs Alpha; k: Anzahl der Items. 
 
Die Reliabilität der Skala intrinsische motivationale Orientierung ist akzeptabel 
und die Reliabilität der Skala extrinsische motivationale Orientierung liegt in ei-
nem guten Bereich.  
7.3.5 Volitionale Kompetenzen 
Initiierungskontrolle 
Zu Beginn des Seminars wurde die Handlungsinitiierungskontrolle der Studieren-
den in Bezug auf das Studium erfasst. Dazu wurde eine Skala in Anlehnung an 
die Skala Handlungskontrolle bei der Aufnahme von Lernhandlungen (Wild et al., 
1995) adaptiert und eingesetzt. Die Studierenden wurden anhand von vier Items 
gebeten, zu beurteilen, inwieweit sie unangenehme bzw. schwierige Aufgaben o-
der Inhalte zügig bearbeiten und diese nicht aufschieben, um sich lieber mit an-
deren, angenehmeren oder interessanteren Aufgaben bzw. Inhalten auseinander-
zusetzen (fünfstufige Likert-Skala von 1 trifft gar nicht zu bis 5 trifft völlig zu; 
Beispielitem: „Wenn ich einen schwierigen Stoff zu lernen habe, beginne ich lie-
ber gleich damit, als es aufzuschieben“).  
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Die Ergebnisse der Reliabilitätsanalyse und die Skalenmittelwerte sind Ta-
belle 11 zu entnehmen. 
 
 
Tabelle 11 
Reliabilität, Mittelwert, Standardabweichung, Stichprobengröße sowie Anzahl 
der Items für die Skala zur Erfassung der Initiierungskontrolle 
Skala α M SD n k 
Initiierungskontrolle .82 3.07 0.79 213 4 
Anmerkung Cronbachs Alpha; k: Anzahl der Items. 
 
Die Reliabilität der Skala Initiierungskontrolle ist als gut zu bezeichnen.  
 
Tätigkeitsbezogene Lernintention 
Die tätigkeitsbezogene Lernintention wurde ebenso zu Beginn des Semesters mit 
Hilfe einer adaptierten Skala von Engeser (2005) erhoben. Die Studierenden ga-
ben auf einer fünfstufigen Likert-Skala (von 1 trifft gar nicht zu bis 5 trifft völlig 
zu) an, inwieweit sie bereit sind, sich für das Seminar Mühe zu geben und konti-
nuierlich für das Seminar zu lernen (Beispielitem: „Ich werde mir den Lernstoff 
wahrscheinlich erst kurz vor der Klausur aneignen“). Damit thematisierte diese 
Skala die Intention, eine Lernhandlung auszuführen. Die Ergebnisse der Reliabi-
litätsanalyse und die Skalenmittelwerte sind in Tabelle 12 ersichtlich. 
 
Tabelle 12 
Reliabilität, Mittelwert, Standardabweichung, Stichprobengröße und Anzahl der 
Items für die Skala zur Erfassung der tätigkeitsbezogenen Lernintention 
Skala  M SD n k 
Tätigkeitsbezogene           
Lernintention 
.80 3.59 0.92 220 4 
Anmerkung: Cronbachs Alpha; k: Anzahl der Items. 
 
Die Skala weist eine gute Reliabilität auf.  
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Positive Selbstmotivierung 
Positive Selbstmotivierung wurde in der Mitte des Semesters mit fünf Items er-
fasst. Das Konstrukt Positive Selbstmotivierung beschreibt die allgemeine Kom-
petenz von Studierenden, sich bei auftretenden Schwierigkeiten und unangeneh-
men Aufgaben zu motivieren und der Lerntätigkeit angenehme Seiten abzugewin-
nen. Hierfür wurde die adaptierte Skala positive Selbstmotivierung (vierstufige 
Likert-Skala von 1 trifft gar nicht zu bis 4 trifft ausgesprochen zu) des Selbststeu-
erungsinventars SSI-L (VCQ-4) von Kuhl und Fuhrmann (1998) verwendet (Bei-
spielitem: „Bei der Bearbeitung der Seminarinhalte in den letzten Wochen konnte 
ich sogar bei einer schwierigen Lerntätigkeit gezielt auf die positiven Seiten 
schauen“). Die Ergebnisse der Reliabilitätsanalyse und die Skalenmittelwerte sind 
Tabelle 13 zu entnehmen. 
 
Tabelle 13 
Reliabilität, Mittelwert, Standardabweichung, Stichprobengröße und Anzahl der 
Items für die Skala zur Erfassung von positiver Selbstmotivierung 
Skala  M SD n k 
Positive Selbstmotivierung .79 2.20 0.56 216 5 
AnmerkungCronbachs Alpha; k: Anzahl der Items. 
 
Die Skala positive Selbstmotivierung weist eine gute Reliabilität auf.  
 
7.4 Selektionseffekte 
Im Folgenden wird die Repräsentativität der Stichprobe analysiert. Hierfür wer-
den die unterschiedlichen Erhebungswellen und Teilstichproben überprüft, Semi-
narabbrecher mit Seminarabsolventen verglichen sowie längsschnittliche und 
querschnittliche Stichproben näher betrachtet.  
Da die Datenerhebung in drei aufeinanderfolgenden Semestern erfolgte, 
wurde überprüft, ob zwischen den Stichproben der einzelnen Erhebungswellen 
Unterschiede bestehen. Hierzu wurde eine multivariate Varianzanalyse durchge-
führt. In dieser fungieren die Erhebungswelle als unabhängige und die intrinsische 
motivationale Orientierung, die extrinsische motivationale Orientierung, die Ini-
tiierungskontrolle und die tätigkeitsbezogene Lernintention als abhängige Vari-
ablen. Es zeigte sich, dass in keiner der Variablen ein statistisch signifikanter Un-
terschied hinsichtlich der Erhebungswelle vorliegt (F (8, 412) = .40, p > .05, ² = 
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.01). Die deskriptiven Statistiken finden sich in Tabelle 14. Die Ergebnisse der 
Analyse sprechen dafür, dass die Teilstichproben zu einer Gesamtstichprobe zu-
sammengefasst werden können. 
 
Tabelle 14 
Deskriptive Ergebnisse zu den Unterschieden zwischen den Teilstichproben in 
den Eingangsvariablen 
 
Variable 
Kohorte 1 Kohorte 2 Kohorte 3 
M SD n M SD n M SD n 
Intrinsische 
motivationale 
Orientierung 
3.35 0.82 71 3.38 0.64 99 3.31 0.84 41 
Extrinsische 
motivationale 
Orientierung 
4.01 0.77 71 4.18 0.77 99 4.02 1.01 41 
Initiierungs-
kontrolle 
3.13 0.72 71 3.07 0.81 99 2.99 0.90 41 
Tätigkeitsbe-
zogene       
Lernintention 
3.59 0.90 71 3.62 0.93 99 3.57 0.92 41 
 
Zudem wurden die Studierenden, die das Seminar abbrachen, mit Studierenden 
verglichen, die das Seminar absolvierten. Wie im Abschnitt zur Stichprobenkon-
struktion bereits erwähnt, führte ein Seminarabbruch zu einem automatischen Ab-
bruch der Befragung. Es wurde vermutet, dass Seminarabbrecher weniger intrin-
sisch motiviert waren als Studierende, die das Seminar absolvierten (Waaler, Hal-
vari, Skjesol & Bagoien, 2013). Damit eine Stichprobenverzerrung ausgeschlos-
sen werden kann, wurde überprüft, ob zwischen Studierenden, die das Seminar 
abgebrochen haben und Studierenden, die komplett teilgenommen haben, quanti-
tative Unterschiede vorliegen. Hierzu wurde eine multivariate Varianzanalyse mit 
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Seminarabbruch als unabhängige Variable und den oben genannten Eingangsva-
riablen als abhängigen Variablen durchgeführt. Für diese Berechnungen wurde 
die querschnittliche Stichprobe herangezogen. Es zeigte sich, dass keine statis-
tisch signifikanten Unterschiede zwischen Studierenden, die das Seminar abge-
brochen haben, und Studierenden, die das Seminar absolviert haben, bestehen (F 
(4, 436) = 2.07, p > .05, ² = .02). Die deskriptiven Daten sind Tabelle 15 zu 
entnehmen.  
Tabelle 15 
Deskriptive Ergebnisse zu den Unterschieden zwischen den Abbrechern und 
Teilnehmern in den Eingangsvariablen 
 
Variable 
Abbrecher Teilnehmer 
M SD n M SD n 
Intrinsische motivationale 
Orientierung 3.24 0.83 65 3.31 0.80 376 
Extrinsische motivationale 
Orientierung 3.81 0.97 65 4.05 0.84 376 
Initiierungskontrolle 2.92 0.79 65 3.07 0.83 376 
Tätigkeitsbezogene     
Lernintention 3.23 1.02 65 3.52 0.95 376 
 
Da sich die Auswertung auf die längsschnittliche Stichprobe bezieht, wurde über-
prüft, ob sich die Studierenden, die an allen drei Erhebungen teilgenommen ha-
ben, hinsichtlich der Eingangsvariablen von Studierenden unterscheiden, die nicht 
an allen drei Erhebungen teilgenommen haben. Eine multivariate Varianzanalyse 
zeigte keine statistisch signifikanten Unterschiede der beschriebenen Gruppen (F 
(4, 436) = 2.26, p > .05, ² = .02). Die deskriptiven Daten können Tabelle 16 
entnommen werden.  
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Tabelle 16 
Deskriptive Ergebnisse zu den längsschnittspezifischen Unterschieden in den 
Eingangsvariablen 
 
Variable 
Längsschnitt kein Längsschnitt 
M SD n M SD n 
Intrinsische motivationale 
Orientierung 3.35 0.74 211 3.26 0.86 230 
Extrinsische motivationale 
Orientierung 4.09 0.82 211 3.95 0.89 230 
Initiierungskontrolle 3.07 0.80 211 3.02 0.86 230 
Tätigkeitsbezogene     
Lernintention 3.60 0.91 211 3.36 1.00 230 
 
7.5  Statistische Auswertungsverfahren 
7.5.1 Umgang mit fehlenden Werten 
Mit dem Expectation Maximization-Verfahren wurde überprüft, ob sich die Kor-
relationsmuster der erhobenen Variablen mit und ohne Schätzung der fehlenden 
Werte unterscheiden. Da kein bedeutsamer Unterschied festzustellen war und die 
Varianz der Daten nicht verringert werden sollte, wurde in der vorliegenden Stu-
die darauf verzichtet, fehlende Werte durch Stichprobenmittelwerte zu ersetzen. 
Maximal zwei fehlende Werte pro Skala wurden bei der Skalenbildung zugelas-
sen, fehlten mehr Werte, wurden die Werte der Skala aus der Analyse ausge-
schlossen.  
7.5.2 Statistische Überprüfung der Hypothesen 
Voranalysen (Skalenanalysen, Faktorenanalysen, Reliabilitätsberechnungen, 
Kontrolle der Repräsentativität der Stichprobe, Analyse der korrelativen Zusam-
menhänge, deskriptive Analysen und die Aufbereitung der Daten für die Struk-
turgleichungsmodellierung mit Mplus) und die Analyse von Mittelwertsunter-
schieden mit Hilfe von t-Tests wurden mit SPSS durchgeführt.  
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Die Überprüfung des Zusammenhangs zwischen subjektiven Handlungsregulati-
onsproblemen und dem emotionalen Erleben, die Überprüfung des Einflusses von 
motivationalen und volitionalen Aspekten auf das emotionale Erleben und die 
Überprüfung des Zusammenhangs zwischen subjektiven Handlungsregulations-
problemen und dem emotionalen Erleben bei unterschiedlichen motivationalen 
Orientierungen erfolgte auf der Basis von Strukturgleichungsmodellen mit der 
Software Mplus. Aus den folgenden Gründen wurde eine Strukturgleichungsmo-
dellierung durchgeführt:  
a) Mit Hilfe der Strukturgleichungsmodellierung ist es möglich, Zusammen-
hänge zwischen den untersuchten Variablen über die Zeit hinweg zu ge-
winnen. 
b) Eine Strukturgleichungsmodellierung erlaubt es, Zusammenhänge zwi-
schen latenten Variablen zu überprüfen. Zu diesem Zweck werden gerich-
tete und ungerichtete Beziehungen geschätzt. Die latenten Variablen wer-
den durch empirische Indikatoren, die direkt gemessen wurden, operatio-
nalisiert. 
c) Zudem können in ein Strukturgleichungsmodell mehrere latente Variablen 
aufgenommen werden. 
d) Ebenso ist es bei der Strukturgleichungsmodellierung möglich, direkte und 
indirekte Zusammenhänge aufzuzeigen.  
Eine detaillierte Darstellung der Strukturgleichungsmodellierung ist beispiel-
weise bei Byrne (2012) und Kline (2011) zu finden.  
Bei der Strukturgleichungsmodellierung ist darauf zu achten, einen ausrei-
chend großen Stichprobenumfang zu erreichen. Eine eindeutige Antwort auf die 
Frage nach dem optimalen Umfang ist allerdings nicht möglich, da dieser unter 
anderem von der Komplexität des zu prüfenden Modells, der Anzahl der fehlen-
den Werte, der Reliabilität der Variablen und der Stärke des Zusammenhangs zwi-
schen den untersuchten Variablen abhängt (Muthén & Muthén, 2002; Wolf, Har-
rington, Clark & Miller, 2013). Als Richtwert für eine Stichprobe wird oft 100 
empfohlen, da ansonsten die Gefahr besteht, dass die χ2 – Statistik zu deflationier-
ten Werten tendiert und die Nullhypothese deshalb nicht verworfen wird. Das 
kann dazu führen, dass fälschlicherweise ein unpassendes Modell angenommen 
wird (Urban & Mayerl, 2014). Zudem kann ein zu geringer Stichprobenumfang 
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zu einer Verzerrung der Parameterschätzung und der geschätzten Standardfehler 
führen, was wiederum die Schätzung der Konfidenzintervalle beeinflusst. Daher 
können unterschätzte Standardfehler zur Überschätzung und überschätzte Stan-
dardfehler zur Unterschätzung der Signifikanz von Effekten führen. Darüber hin-
aus nimmt bei abnehmender Stichprobengröße die Breite der Konfidenzintervalle 
zu. Durch diese Verschlechterung der Qualität der Modellschätzung kann eine 
Interpretation erschwert werden (Urban & Mayerl, 2014). Die Qualität der Ana-
lyse eines Strukturgleichungsmodells ist abhängig von der Robustheit der Schät-
zung des Strukturgleichungsmodells. In Abhängigkeit von Merkmalen des Mo-
dells und der Daten (Gesamtzahl der Indikatoren im Modell usw.) sowie in Ab-
hängigkeit des Schätzverfahrens wirkt sich eine hohe Fallzahl positiv auf die Ro-
bustheit aus (Urban & Mayerl, 2014). Muthén und Muthén (2002) zufolge ist ein 
Stichprobenumfang von 200 zu empfehlen, um robuste Schätzungen zu erhalten. 
Dementsprechend reicht die Stichprobengröße der vorliegenden Untersuchungen 
für eine Strukturgleichungsmodellierung aus. 
Folgende standardisierte Fit-Indizes liefern ein Maß für die Anpassungsgüte 
der theoretischen Modellstruktur an die empirischen Daten.  
a) χ2 – Statistik: Die χ2 – Statistik prüft die H0 gegen die H1. Die H0 be-
deutet, dass die empirische Kovarianz-Matrix der modelltheoretischen 
Kovarianz-Matrix entspricht. Bei der H1 hingegen entspricht die empi-
rische Kovarianz-Matrix einer beliebig positiv definierten Matrix. Je 
größer die Stichprobe ist, desto sensitiver ist der χ 2 – Test. Daher ist 
eine zusätzliche Betrachtung weiterer Fit-Indizes notwendig. 
Bei Modellvergleichen (χ2 – Differenztest) wird die χ2 – Statistik ebenso herange-
zogen.  
b) CFI: Comparative Fit Index. Der CFI vergleicht den Fit des theoriege-
leiteten Modells mit dem Fit eines Modells, bei dem die Variablen zwar 
Varianzen haben, jedoch keine von Null verschiedenen Kovarianzen 
(Baseline-Modell). Somit werden in diesem Modell keine Zusammen-
hänge zwischen den Variablen angenommen. Der CFI gibt an inwieweit 
das theoriegeleitete Modell besser auf die Daten passt, als das andere 
Modell (Geiser, 2011). Der CFI kann Werte zwischen 0.00 und 1.00 
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einnehmen, wobei Werte über 0.95 nach Byrne (2012) einen guten Mo-
dell-Fit ausmachen und nach Kline (2011) Werte über 0.90 akzeptabel 
sind.  
c) TLI: Tucker-Lewis Index. Der TLI vergleicht ebenso wie der CFI den 
Fit des theoriegeleiteten Modells mit dem Fit des Baseline-Modells 
(Christ & Schlüter, 2012). Nach Byrne (2012) geben Werte über 0.95 
einen guten Modell-Fit an.  
d) RMSEA: Root Mean Square Error of Aproximation. Der RMSEA kann 
Werte zwischen 0.00 und 1.00 annehmen, wobei der RMSEA-Wert für 
ein gutes Modell kleiner als 0.05 ausfallen sollte (Geiser, 2011). Nach 
Byrne (2012) sprechen Werte zwischen 0.00 und 0.05 für einen guten 
und Werte zwischen 0.05 und 0.08 für einen akzeptablen Modell-Fit.  
e) SRMR: Standardized Root Mean Square Residual. Günstige SRMR-
Werte geben an, dass sich mit Hilfe des Modells die beobachten Vari-
anzen, Kovarianzen und ggf. Mittelwerte durchschnittlich gut reprodu-
zieren lassen (Geiser, 2011). Auch dieser Wert liegt zwischen 0.00 und 
1.00 und laut Byrne (2012) liegen Werte zwischen 0.00 und 0.05 im 
optimalen Bereich und laut Kline (2011) sind Werte unter 0.10 akzep-
tabel.  
 
In der vorliegenden Arbeit werden für direkte Effekte standardisierte Regressi-
onskoeffizienten und der Anteil der erklärten Varianz berichtet. Für alle Berech-
nungen wurde das Maximum Likelihood-Verfahren eingesetzt. 
Verschiedene Subgruppen wurden mit Hilfe von multiplen Gruppenverglei-
chen im Rahmen der Strukturgleichungsmodellierung miteinander verglichen. 
Hierfür wird zunächst für die unterschiedlichen Gruppen ein identisches Annah-
memodell spezifiziert. Danach wird getestet, ob die Faktorladungen und Faktor-
kovarianzen in den Gruppen gleich sind. Schließlich wird die Übereinstimmung 
der Regressionspfade in den Gruppen untersucht. Im Fall, dass der Modell-Fit des 
restringierten Modells nicht signifikant schlechter ist als der Modell-Fit des nicht 
restringierten Modells, liegt kein Unterschied zwischen den Gruppen vor. Dies 
kann mit einem Chi-Quadrat-Differenztest überprüft werden (Byrne, 2012). Eine 
detailliertere Erläuterung des Vorgehens ist im Ergebnisteil dieser Arbeit zu fin-
den. 
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8. Ergebnisse 
Im Folgenden wird zunächst auf die Veränderung des emotionalen Erlebens und 
der subjektiven Handlungsregulationsprobleme im Laufe eines Semesters einge-
gangen. Anschließend werden die Zusammenhänge von emotionalem Erleben 
und Handlungsregulationsproblemen thematisiert. Von besonderem Interesse 
sind die darauffolgenden Ergebnisse zu Einflüssen motivationaler Orientierungen 
und volitionaler Fähigkeiten auf das emotionale Erleben. Abschließend werden 
Unterschiede zwischen verschiedenen motivationalen Orientierungen in den Zu-
sammenhängen von emotionalem Erleben und subjektiven Handlungsregulati-
onsproblemen dargestellt.  
 
8.1  Veränderung des emotionalen Erlebens im Laufe eines Semesters 
Ein Ziel der Studie bestand in der Modellierung der zeitlichen Veränderung des 
emotionalen Erlebens im Untersuchungszeitraum. In den Hypothesen 1a und b 
wird davon ausgegangen, dass das positive emotionale Erleben in der prüfungs-
fernen Phase höher und das negative emotionale Erleben in der prüfungsfernen 
Phase niedriger ausfällt als in der prüfungsnahen Phase. Zur Überprüfung der Hy-
pothesen werden die deskriptiven Daten des emotionalen Erlebens aus der längs-
schnittlichen Stichprobe für die verschiedenen Phasen des Seminars dargestellt 
und ihre Veränderung mit Hilfe von t-Tests überprüft (siehe Tabelle 17). 
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Tabelle 17 
Unterschiede des emotionalen Erlebens im Untersuchungszeitraum (t-Test) 
 t1 t2     
 M SD M SD n t df p 
fröhlich 2.57 0.92 2.43 1.02 218 1.93 217   .06 
interessiert 3.49 0.84 3.24 0.92 219 4.32 218 < .001 
zufrieden 3.15 0.90 2.94 0.95 217 3.19 216 < .005 
überlastet 2.86 1.12 3.27 1.08 221 -5.39 220 < .001 
frustriert 2.14 1.06 2.65 1.15 216 -5.99 215 < .001 
besorgt 2.28 1.09 2.94 1.15 218 -7.99 217 < .001 
stolz 2.54 0.98 2.55 0.90 219 -0.07 218   .95 
beschämt 1.38 0.69 1.60 0.93 217 -3.22 216 < .005 
positives 
emotionales 
Erleben 
3.01 0.71 2.87 0.71 219 3.05 218 < .005 
negatives 
emotionales 
Erleben 
2.18 0.78 2.64 0.88 221 -7.71 220 < .001 
 
Da die Struktur des emotionalen Erlebens betrachtet wird, werden in den Hypo-
thesen 1a und 1b neben dem positiven und negativen emotionalen Erleben auch 
die diskreten Emotionen betrachtet. Die Emotionen fröhlich und stolz in der prü-
fungsfernen Phase unterscheiden sich nicht statistisch signifikant von den Emoti-
onen fröhlich und stolz in der prüfungsnahen Phase. Die Emotionen interessiert, 
zufrieden, überlastet, frustriert, besorgt und beschämt hingegen unterscheiden 
sich statistisch signifikant zwischen der prüfungsfernen Phase und in der prü-
fungsnahen Phase. Die Emotionen interessiert und zufrieden sinken und überlas-
tet, frustriert, besorgt und beschämt steigen an. Das positive emotionale Erleben 
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in der prüfungsfernen Phase unterscheidet sich statistisch bedeutsam vom positi-
ven emotionalen Erleben in der prüfungsnahen Phase. Es nimmt ab. Das negative 
emotionale Erleben hingegen steigt und unterscheidet sich ebenso statistisch sig-
nifikant in der prüfungsfernen Phase und der prüfungsnahen Phase. Abbildung 5, 
6 und 7 veranschaulichen diese Ergebnisse.  
 
 
Abbildung 5. Veränderung des positiven emotionalen Erlebens im Laufe eines Semesters. 
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Abbildung 6. Veränderung des negativen emotionalen Erlebens im Laufe eines Semesters.  
 
Abbildung 7. Veränderung des positiven und negativen emotionalen Erlebens im Laufe eines 
Semesters.  
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Somit können die Hypothesen 1a und b für das positive und negative emotionale 
Erleben angenommen werden. Betrachtet man die diskreten Emotionen, können 
die Hypothesen für die Emotionen interessiert, zufrieden, überlastet, frustriert, 
besorgt und beschämt angenommen werden, nicht aber für fröhlich und stolz.  
Die Hypothesen 2a und b betreffen die interindividuelle Stabilität des emoti-
onalen Erlebens. Es wird angenommen, dass das emotionale Erleben über die bei-
den Phasen hinweg interindividuell stabil bleibt. Der Bravais-Pearson-Korrelati-
onskoeffizient zwischen dem positiven emotionalen Erleben beim Lernen für das 
Seminar in der prüfungsfernen sowie in der prüfungsnahen Seminarphase (r(t1-t2) 
= .59, p < .01; n = 219) und der Bravais-Pearson-Korrelationskoeffizient des ne-
gativen emotionalen Erlebens beim Lernen für das Seminar in der prüfungsfernen 
sowie in der prüfungsnahen Seminarphase (r(t1-t2) = .43, p < .01; n = 221) weist auf 
zeitliche Stabilität hin. 
Mit Hilfe eines Strukturgleichungsmodells kann diese Stabilität von Merkma-
len über die Zeit abgeschätzt werden. Eine hohe Stabilität eines Merkmals impli-
ziert, dass die Rangreihe von Merkmalsausprägungen der Befragten über die Zeit 
hinweg weitgehend stabil ist. Das bedeutet, dass Individuen, die zu einem frühe-
ren Messzeitpunkt höhere Merkmalsausprägungen im Vergleich zu anderen Indi-
viduen zeigen, auch zu einem späteren Zeitpunkt höhere Werte aufweisen. Es 
wird die relative interindividuelle Stabilität abgebildet. Eine Veränderung in den 
absoluten Werten, also in den Stichprobenmittelwerten, ist hiervon unabhängig. 
Es ist durchaus möglich, dass sich die Mittelwerte trotz hoher interindividueller 
Stabilität ändern (Christ & Schlüter, 2012). 
Um die interindividuelle Stabilität des emotionalen Erlebens zu analysieren, 
wurde zunächst ein Messmodell mit zwei latenten Prädiktorvariablen (positives 
und negatives emotionales Erleben in der ersten Seminarhälfte) und zwei latenten 
abhängen Variablen (positives und negatives emotionales Erleben in der zweiten 
Seminarhälfte) mit jeweils zwei Indikatoren des jeweiligen Messzeitpunktes spe-
zifiziert. Die latenten Variablen werden durch jeweils zwei Indikatoren darge-
stellt, welche durch Itemparceling gebildet wurden. Hierzu wurden Faktorladun-
gen, Mittelwerte und Varianzen betrachtet und Items, die sich ähnlich sind, wur-
den auf die zwei verschiedenen Indikatoren verteilt. Die Ergebnisse der Model-
lierung werden in Abbildung 8 dargestellt. Betrachtet man die zeitliche Stabilität 
des emotionalen Erlebens, wird deutlich, dass das positive ebenso wie das nega-
tive emotionale Erleben von der prüfungsfernen zur prüfungsnahen Phase stabil 
bleibt (positives emotionales Erleben r(t1-t2) = .65, p < .01; negatives emotionales 
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Erleben r(t1-t2) = .47, p < .01). Daher kann weitgehend von einer interindividuellen 
Stabilität ausgegangen werden und die Hypothesen 2a und b können angenommen 
werden. Wie bereits erwähnt, liegt interindividuelle Stabilität vor, wenn Merk-
malsunterschiede zwischen Personen konstant bleiben, also die Rangreihe von 
Merkmalsausprägungen der Befragten über die Zeit stabil bleiben. Das bedeutet 
z.B., dass Studierende, die in der prüfungsfernen Phase des Seminars viele nega-
tive (bzw. positive) Emotionen im Vergleich zu anderen haben, auch in der prü-
fungsnahen Phase des Seminars zu den Studierenden gehören, die ein hohes ne-
gatives (bzw. positives) emotionales Erleben aufweisen.  
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Die Ergebnisse zeigen zudem einen starken negativen Zusammenhang zwischen 
dem positiven und dem negativen emotionalen Erleben in beiden Seminarphasen 
(erste Seminarhälfte r = -.38, p < .01; zweite Seminarhälfte r = -.53, p < .01). 
Studierende, die öfter negative Emotionen erleben, erleben seltener positive Emo-
tionen und umgekehrt. Dieser Zusammenhang ist in der prüfungsnahen Phase 
stärker als in der prüfungsfernen Phase. Das Modell weist insgesamt eine zufrie-
denstellende Datenanpassung auf; die zugehörigen Fit-Maße liegen in einem ak-
zeptablen bis optimalen Bereich (Byrne, 2012; Christ & Schlüter, 2012; Kline, 
2011). 
 
8.2  Subjektive Handlungsregulationsprobleme und emotionales Erleben 
8.2.1 Veränderung der subjektiven Handlungsregulationsprobleme im Verlauf 
eines Semesters 
Die Hypothesen 3 und 4 betreffen die Veränderung von subjektiven Handlungs-
regulationsproblemen in der prüfungsfernen und prüfungsnahen Phase des Semi-
nars. Es wurde angenommen, dass sich das Auftreten von subjektiven Handlungs-
regulationsproblemen in den beiden Phasen nicht statistisch signifikant unter-
scheidet (Hypothese 3). Tabelle 18 zeigt, dass dies tatsächlich der Fall war. Daher 
wird Hypothese 3 angenommen.  
Tabelle 18 
Unterschiede der subjektiven Handlungsregulationsprobleme im                     
Untersuchungszeitraum (t-Test) 
 t1 t2     
 M SD M SD n t df p 
Handlungs-
regulations-
probleme 
2.65 0.78 2.70 0.72 214 -1.04 213 .30 
 
Demzufolge werden in der prüfungsfernen und in der prüfungsnahen Phase Hand-
lungen gleichermaßen abgebrochen und aufgeschoben.  
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Die Betrachtung der Bravais-Pearson-Korrelationskoeffizienten (siehe Me-
thodenteil) spricht dafür, dass das Auftreten von subjektiven Handlungsregulati-
onsproblemen über die Zeit hinweg stabil bleibt (r(t1-t2) = .60, p < .01). Hypothese 
4 nimmt an, dass das Auftreten von subjektiven Handlungsregulationsproblemen 
in der prüfungsfernen Phase und in der prüfungsnahen Phase des Seminars inter-
individuelle Stabilität aufweist. Auch die zeitliche Stabilität dieses Konstrukts 
wurde mit Hilfe eines Strukturgleichungsmodells überprüft. Zu diesem Zweck 
wurde zuerst ein Messmodell mit einer latenten Prädiktorvariable (subjektive 
Handlungsregulationsprobleme in der ersten Seminarhälfte) und einer latenten ab-
hängen Variable (subjektive Handlungsregulationsprobleme in der zweiten Semi-
narhälfte) mit jeweils zwei Indikatoren des jeweiligen Messzeitpunktes spezifi-
ziert. Im zweiten Schritt wurde das Modell berechnet; die Ergebnisse sind in Ab-
bildung 9 dargestellt.
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Ebenso wie das emotionale Erleben weisen auch die subjektiven Handlungsregu-
lationsprobleme eine starke zeitliche und interindividuelle Stabilität auf (r(t1-t2) = 
.71, p < .01). Studierende, die in der prüfungsfernen Phase Handlungen aufschie-
ben oder abbrechen, tun dies auch in der prüfungsnahen Phase des Seminars. Da-
her wird Hypothese 4 angenommen. Das Modell weist insgesamt eine zufrieden-
stellende Datenanpassung auf und die zugehörigen Fit-Maße liegen in einem ak-
zeptablen bis optimalen Bereich (Byrne, 2012; Christ & Schlüter, 2012; Kline, 
2011). 
8.2.2 Zusammenhang zwischen subjektiven Handlungsregulationsproblemen 
und emotionalem Erleben 
Der folgende Abschnitt behandelt Beziehungen zwischen Handlungsregulations-
problemen und emotionalem Erleben. Dazu werden in einem ersten Schritt die 
Zusammenhänge der Konstrukte innerhalb der jeweiligen Phasen des Seminars 
betrachtet. Anschließend werden die Beziehungen zwischen den Phasen analy-
siert.  
Im Folgenden wird untersucht, inwieweit subjektive Handlungsregulations-
probleme und das emotionale Erleben in Bezug auf das Seminar in Beziehung 
stehen. Den Hypothesen 5a und b zufolge wird erwartet, dass subjektive Hand-
lungsregulationsprobleme einen negativen Zusammenhang mit dem positiven 
emotionalen Erleben und einen positiven Zusammenhang mit dem negativen 
emotionalen Erleben aufweisen. Dies wird für beide Phasen des Seminars ange-
nommen. Von weiterem Interesse sind die Beziehungen zwischen den beiden 
Messzeitpunkten (Hypothese 6a, b, c und d). Die korrelativen Befunde für die 
längsschnittliche Stichprobe sind Tabelle 19 zu entnehmen.  
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Tabelle 19 
Interkorrelationen der subjektiven Handlungsregulationsprobleme und des emo-
tionalen Erlebens beim Lernen für das Seminar in der ersten und in zweiten Se-
minarhälfte 
 (1) (2) (3) (4) (5) 
(1) Subjektive Handlungs-
regulationsprobleme t1 
     
(2) Subjektive Handlungs-
regulationsprobleme t2 
  .60**     
(3) Positives emotionales 
Erleben t1 
-.38** -.32**    
(4) Positives emotionales 
Erleben t2 
-.32** -.43**   .59**   
(5) Negatives emotionales 
Erleben t1 
  .26** .18* -.25** -.18*  
(6) Negatives emotionales 
Erleben t2 
  .25**   .26** -.22**  -.41**  .44** 
Anmerkung. * p < .05; ** p < .01; N = 213-223 (längsschnittliche Stichprobe). 
 
Für den Zusammenhang zwischen subjektiven Handlungsregulationsproblemen 
und positivem emotionalen Erleben wurden wie erwartet mittlere statistisch sig-
nifikante negative Zusammenhänge festgestellt (r = -.38, p < .01 für die erste Se-
minarhälfte bzw. r = -.43, p < .01 für die zweite Seminarhälfte). Für den Zusam-
menhang zwischen subjektiven Handlungsregulationsproblemen und negativem 
emotionalen Erleben zeigten sich ebenso wie erwartet mittlere signifikante posi-
tive Zusammenhänge (r = .26, p < .01 für die erste Seminarhälfte bzw. r = .26, p 
< .01 für die zweite Seminarhälfte). Diese fallen allerdings deutlich geringer aus. 
Betrachtet man die Zusammenhänge zwischen den Messzeitpunkten, ist zwi-
schen subjektiven Handlungsregulationsproblemen in der prüfungsfernen Phase 
des Seminars und dem positiven emotionalen Erleben in der prüfungsnahen Phase 
des Seminars ein mittlerer negativer statistisch signifikanter Zusammenhang fest-
zustellen (r = -.32, p < .01). Ein geringer, aber dennoch mittlerer positiver statis-
tisch signifikanter Zusammenhang besteht zwischen Handlungsregulationsprob-
lemen in der prüfungsfernen Phase des Seminars und dem negativen emotionalen 
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Erleben in der prüfungsnahen Phase des Seminars (r = .25, p < .01). Darüber hin-
aus zeigt sich ein mittlerer negativer statistisch signifikanter Zusammenhang zwi-
schen positiven Emotionen in der prüfungsfernen Phase des Seminars und sub-
jektiven Handlungsregulationsproblemen in der prüfungsnahen Phase des Semi-
nars (r = -.32, p < .01). Ein schwacher positiver statistisch signifikanter Zusam-
menhang besteht zwischen negativen Emotionen in der prüfungsfernen Phase des 
Seminars und subjektiven Handlungsregulationsproblemen in der prüfungsnahen 
Phase des Seminars (r = .18, p < .05). Da hier mehrere latente Variablen simultan 
über die Zeit hinweg betrachtet werden, wurden die Beziehungen mit Hilfe eines 
Strukturgleichungsmodells überprüft. Hierbei wurden subjektive Handlungsregu-
lationsprobleme und positives und negatives emotionales Erleben über die beiden 
Messzeitpunkte hinweg in Beziehung gesetzt. Es wurde konkret überprüft, ob ei-
nerseits spätere Messungen eines Merkmals durch vorherige Messungen des glei-
chen Merkmals vorhergesagt werden können. Darüber hinaus wird überprüft, ob 
frühere Messungen eines anderen Merkmals das spätere Merkmal vorhersagt. In 
diesem Fall wird dementsprechend untersucht, ob Handlungsregulationsprobleme 
zu einem früheren Zeitpunkt das emotionale Erleben zu einem späteren Zeitpunkt 
und emotionales Erleben zu einem früheren Zeitpunkt Handlungsregulationsprob-
leme zu einem späteren Zeitpunkt vorhersagen. Die Ergebnisse sind in Abbildung 
10 dargestellt.  Die Indikatoren der einzelnen Variablen sind der Übersichtlichkeit 
halber nicht mit abgebildet. 
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Das Modell weist insgesamt eine zufriedenstellende Datenanpassung auf; die zu-
gehörigen Fit-Maße liegen in einem akzeptablen bis optimalen Bereich (Byrne, 
2012; Christ & Schlüter, 2012; Kline, 2011). In der prüfungsfernen Phase zeigt 
sich ein mittlerer negativer statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen sub-
jektiven Handlungsregulationsproblemen und dem positiven emotionalen Erleben 
(r = -.47, p < .01). In der prüfungsnahen Phase des Seminars ist ein mittlerer ne-
gativer statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen subjektiven Handlungs-
regulationsproblemen und dem positiven emotionalen Erleben (r = -.34, p < .01) 
zu verzeichnen. Demzufolge hängen subjektive Handlungsregulationsprobleme 
und positives emotionales Erleben in beiden Phasen des Seminars statistisch sig-
nifikant negativ miteinander zusammen. Daher kann Hypothese 5a angenommen 
werden.  
In der prüfungsfernen Phase des Seminars ist ein mittlerer positiver statistisch 
signifikanter Zusammenhang zwischen subjektiven Handlungsregulationsproble-
men und dem negativen emotionalen Erleben (r = .34, p < .01) festzustellen. In 
der prüfungsnahen Phase besteht allerdings kein statistisch bedeutsamer Zusam-
menhang zwischen subjektiven Handlungsregulationsproblemen und dem negati-
ven emotionalen Erleben. Aus diesem Grund kann Hypothese 5b nur für die prü-
fungsferne Phase des Seminars angenommen werden.  
Innerhalb der Phasen sind keine statistisch signifikanten Effekte festzustellen. 
Daher scheinen die einzigen Prädiktoren, die bedeutsam zur Aufklärung der Va-
rianz der abhängigen Variablen beitragen (positives emotionales Erleben 45%, 
negatives emotionales Erleben 27% und subjektive Handlungsregulationsprob-
leme 49%), die jeweiligen Variablen in der ersten Seminarhälfte zu sein. Aus die-
sem Grund werden die Hypothesen 6a, b, c und d abgelehnt.  
 
8.3  Motivationale Orientierung und emotionales Erleben 
Im Folgenden wird der Zusammenhang zwischen den motivationalen Orientie-
rungen und den Erlebensmustern der Studierenden untersucht. Es ist zu erwarten, 
dass eine intrinsisch motivationale Orientierung das positive emotionale Erleben 
bedeutsam begünstigt (Hypothese 7a). Ebenso ist zu erwarten, dass eine intrin-
sisch motivationale Orientierung das negative emotionale Erleben statistisch sig-
nifikant verringert (Hypothese 7b). Zur Überprüfung der Hypothesen werden vor-
erst die korrelativen Befunde zu diesen Zusammenhängen betrachtet. 
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In den Hypothesen 8a und b wird angenommen, dass extrinsisch motivatio-
nale Orientierungen einen Einfluss auf das emotionale Erleben haben. Hypothese 
8a besagt, dass eine extrinsisch motivationale Orientierung das positive emotio-
nale Erleben verringert und Hypothese 8b, dass eine extrinsisch motivationale 
Orientierung das negative emotionale Erleben begünstigt. Zur Überprüfung der 
Hypothesen werden zunächst die korrelativen Befunde betrachtet (siehe Tabelle 
20). 
Tabelle 20 
Interkorrelationen der motivationalen Orientierung mit dem emotionalen        
Erleben zu verschiedenen Messzeitpunkten 
 Intrinsische      
motivationale          
Orientierung 
Extrinsische         
motivationale     
Orientierung 
Positives emotionales Erleben t1      .49**    .26** 
Positives emotionales Erleben t2      .34**  .15* 
Negatives emotionales Erleben t1 -.01 .00 
Negatives emotionales Erleben t2 -.03 .11 
Anmerkung. * p < .05; ** p < .01; N = 210-223 (längsschnittliche Stichprobe). 
 
Es wurden, wie erwartet, mittlere bis hohe statistisch signifikante positive Korre-
lationen zwischen dem positiven emotionalen Erleben und der intrinsisch motiva-
tionalen Orientierung festgestellt (r = .49, p < .01 für die erste Seminarhälfte bzw. 
r = .34, p < .01 für die zweite Seminarhälfte). Zwischen der intrinsisch motivati-
onalen Orientierung und dem negativen emotionalen Erleben bestehen zu keinem 
Messzeitpunkt statistisch signifikante Zusammenhänge. Es wurden niedrige bis 
mittlere statistisch signifikante positive Korrelationen zwischen dem positiven 
emotionalen Erleben und der extrinsisch motivationalen Orientierung festgestellt 
(r = .26, p < .01 für die erste Seminarhälfte bzw. r = .15, p < .05 für die zweite 
Seminarhälfte). Zwischen der extrinsisch motivationalen Orientierung und dem 
negativen emotionalen Erleben bestehen zu keinem Messzeitpunkt statistisch sig-
nifikante Zusammenhänge.  
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Mit Hilfe einer Strukturgleichungsmodellierung werden die Beziehungen 
überprüft. Hierbei fungieren intrinsisch und extrinsisch motivationale Orientie-
rung als latente Prädiktorvariablen mit jeweils zwei Indikatoren und das positive 
und das negative emotionale Erleben in der ersten und in der zweiten Seminar-
phase als latente abhängige Variablen mit jeweils zwei Indikatoren des jeweiligen 
Messzeitpunktes. Abbildung 11 zeigt die Ergebnisse. Die Indikatoren der einzel-
nen Variablen sind der Übersichtlichkeit halber nicht mit abgebildet.
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Das Modell weist insgesamt eine zufriedenstellende Datenanpassung auf. Die zu-
gehörigen Fit-Maße liegen in einem akzeptablen bis optimalen Bereich (Byrne, 
2012; Christ & Schlüter, 2012; Kline, 2011). Die intrinsische motivationale Ori-
entierung hat wie angenommen einen positiven Effekt auf das positive emotionale 
Erleben in der prüfungsfernen Phase. In der prüfungsnahen Phase ist der Einfluss 
von intrinsisch motivationaler Orientierung auf das positive emotionale Erleben 
nicht statistisch bedeutsam. Demzufolge kann Hypothese 7a für die prüfungs-
ferne, nicht aber für die prüfungsnahe Phase des Seminars angenommen werden. 
Hypothese 7b muss vollständig abgelehnt werden.  
Die extrinsische motivationale Orientierung hat einen positiven Effekt auf das 
positive emotionale Erleben in der prüfungsfernen Phase. In der prüfungsnahen 
Phase ist der Einfluss von extrinsisch motivationaler Orientierung auf das positive 
emotionale Erleben nicht statistisch bedeutsam. Daher muss Hypothese 8a abge-
lehnt werden. Bezüglich des negativen emotionalen Erlebens bestehen keine Zu-
sammenhänge mit extrinsisch motivierten Orientierungen. Demzufolge wird Hy-
pothese 8b abgelehnt. 
Die erklärte Varianz für das positive emotionale Erleben in der ersten Semi-
narhälfte beträgt 38.0%, die Varianz des emotionalen Erlebens in der zweiten Se-
minarhälfte beträgt 43.0%. Hier scheint nur das positive emotionale Erleben in 
der ersten Seminarhälfte diese Varianz bedeutsam aufzuklären. 
 
8.4  Volitionale Kompetenzen und emotionales Erleben 
Im Folgenden werden die Zusammenhänge zwischen Initiierungskontrolle, tätig-
keitsbezogener Lernintention und positiver Selbstmotivierung genauer betrachtet. 
Es wird vermutet, dass diese volitionalen Fähigkeiten das positive emotionale Er-
leben begünstigen und das negative emotionale Erleben verringern (Hypothesen 
9a, 9b, 10a, 10b, 11a und 11b). Zunächst werden die korrelativen Befunde der 
Zusammenhänge in Tabelle 22 dargestellt.  
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Tabelle 22 
Interkorrelationen der volitionalen Fähigkeiten mit dem emotionalen Erleben zu 
verschiedenen Messzeitpunkten 
 
Initiierungs- 
kontrolle 
Tätigkeits- 
bezogene  
Lernintention 
Positive Selbst-
motivierung 
Positives emotionales 
Erleben Phase 1 
   .22*    .40**   .55** 
Positives emotionales 
Erleben Phase 2 
   .20*    .29**   .48** 
Negative emotionales 
Erleben Phase 1 
-.05 -.15* -.26** 
Negative emotionales 
Erleben Phase 2 
-.05 -.16* -.33** 
Anmerkung. * p < .05; ** p < .01; N = 210-223 (längsschnittliche Stichprobe). 
 
Es zeigen sich mittlere bis schwache statistisch bedeutsame Zusammenhänge zwi-
schen Initiierungskontrolle und positivem emotionalen Erleben in beiden Phasen 
des Seminars (r = .22, p < .05 für die erste Seminarhälfte bzw. r = .20, p < .05 für 
die zweite Seminarhälfte). Zwischen Initiierungskontrolle und negativem emoti-
onalen Erleben bestehen keine statistisch bedeutsamen Zusammenhänge.  
Ebenso weisen tätigkeitsbezogene Lernintention und positives emotionales 
Erleben statistisch signifikante Zusammenhänge in beiden Phasen des Seminars 
auf (r = .40, p < .01 für die erste Seminarhälfte bzw. r = .29, p < .01 für die zweite 
Seminarhälfte). Für tätigkeitsbezogene Lernintention und negatives emotionales 
Erleben sind ebenfalls geringe negative statistisch signifikante Zusammenhäng 
festzustellen (r = -.15, p < .05 für die erste Seminarhälfte bzw. r = -.16, p < .05 
für die zweite Seminarhälfte).  
Positive Selbstmotivierung und positives emotionales Erleben hängen in bei-
den Phasen des Seminars stark positiv statistisch signifikant zusammen (r = .55, 
p < .01 für die erste Seminarhälfte bzw. r = .48, p < .01 für die zweite Seminar-
hälfte). Außerdem sind starke negative statistisch signifikante Beziehungen zwi-
schen positiver Selbstmotivierung und negativem emotionalen Erleben in beiden 
Phasen des Seminars festzustellen (r = -.26, p < .01 für die erste Seminarhälfte 
bzw. r = -33, p < .01 für die zweite Seminarhälfte). 
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In Strukturgleichungsmodellen werden die Zusammenhänge im Längsschnitt 
betrachtet. Hierbei fungieren volitionale Fähigkeiten als latente Prädiktorvariab-
len mit jeweils zwei Indikatoren und das positive und das negative emotionale 
Erleben in der ersten und in der zweiten Seminarphase als latente abhängige Va-
riablen mit jeweils zwei Indikatoren zum jedem Messzeitpunkt. In Abbildung 12 
sind die Beziehungen dargestellt. Die Indikatoren der einzelnen Variablen sind 
der Übersichtlichkeit halber nicht mit abgebildet.
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Das Modell weist insgesamt eine zufriedenstellende Datenanpassung auf. Die zu-
gehörigen Fit-Maße liegen in einem akzeptablen bis optimalen Bereich (Byrne, 
2012; Christ & Schlüter, 2012; Kline, 2011).  
Die Initiierungskontrolle hat keinen Effekt auf das positive emotionale Erle-
ben. Daher kann Hypothese 9a nicht angenommen werden. Bezüglich des negati-
ven emotionalen Erlebens bestehen keine Zusammenhänge mit Initiierungskon-
trolle. Daher wird auch Hypothese 9b nicht bestätigt. 
Die tätigkeitsbezogene Lernintention hat wie angenommen einen positiven 
Einfluss auf das positive emotionale Erleben in der prüfungsfernen Phase. In der 
prüfungsnahen Phase ist der Effekt von tätigkeitsbezogener Lernintention auf das 
positive emotionale Erleben nicht statistisch signifikant. Daher kann Hypothese 
10a für die prüfungsferne, nicht aber für die prüfungsnahe Phase des Seminars 
angenommen werden. Hypothese 10b wird abgelehnt, da kein Effekt der tätig-
keitsbezogenen Lernintention auf das negative emotionale Erleben in prüfungs-
fernen Phase des Seminars festzustellen war. In der prüfungsnahen Phase des Se-
minars hat die tätigkeitsbezogene Lernintention ebenso keinen statistisch bedeut-
samen Einfluss auf das negative emotionale Erleben. 
Die positive Selbstmotivierung hat wie angenommen einen positiven Effekt 
auf das positive emotionale Erleben in der prüfungsfernen Phase. In der prüfungs-
nahen Phase ist der Einfluss von positiver Selbstmotivierung auf das positive 
emotionale Erleben nicht statistisch signifikant. Daher kann Hypothese 11a für 
die prüfungsferne, nicht aber für die prüfungsnahe Phase des Seminars angenom-
men werden. Hypothese 11b wird bestätigt, da die positive Selbstmotivierung ei-
nen negativen statistisch signifikanten Effekt auf das negative emotionale Erleben 
in beiden Phasen des Seminars hat.  
Die erklärte Varianz für das positive emotionale Erleben in der ersten Semi-
narhälfte beträgt 54.0% und ist statistisch bedeutsam. Für die zweite Phase des 
Seminars beträgt die aufgeklärte Varianz für das positive emotionale Erleben 
48.0%. In Bezug auf die aufgeklärte Varianz des negativen emotionalen Erlebens 
lässt sich für die prüfungsferne Phase des Seminars ein Wert von 12.0% und für 
die prüfungsnahe Phase des Seminars ein Wert von 32.0% feststellen. 
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8.5  Subjektive Handlungsregulationsprobleme und emotionales Erleben 
bei unterschiedlichen motivationalen Orientierungen 
Es ist von Interesse, ob die bislang analysierten Zusammenhänge über unter-
schiedliche Teilgruppen der Studierenden generalisiert werden können. Überprüft 
wird in den Hypothesen 12a, 12b, 13a und 13b konkret, inwieweit Studierende, 
die bei fehlender Lernmotivation dennoch gelungene Lernhandlungen durchfüh-
ren, positivere oder negativere Erlebensmuster aufweisen als Studierende, die bei 
diesen Voraussetzungen keine erfolgreichen Lernhandlungen ausführen. Es wird 
vermutet, dass niedrig intrinsisch motivierte Studierende in beiden Phasen des 
Seminars bei weniger subjektiven Handlungsregulationsproblemen weniger posi-
tive und mehr negative Emotionen als hoch intrinsisch motivierte Studierende er-
leben (Hypothese 12a und b). Ebenso wird vermutet, dass niedrig extrinsisch mo-
tivierte Studierende in beiden Phasen des Seminars bei weniger subjektiven Hand-
lungsregulationsproblemen weniger positive und mehr negative Emotionen als 
hoch extrinsisch motivierte Studierende erleben (Hypothese 13 a und b). 
Mit Hilfe von Mehrgruppenvergleichen werden diese gruppenspezifischen 
Unterschiede in den Wirkungsgefügen betrachtet (siehe Abbildung 16 und 17). 
Da hier der Fokus auf dem Vergleich von Beziehungen zwischen latenten Vari-
ablen für zwei unterschiedliche Gruppen liegt, wurde die oben formulierte An-
nahme durch einen multiplen Gruppenvergleich in einem Strukturgleichungsmo-
dell überprüft. Auf diese Weise kann analysiert werden, ob sich der jeweilige Zu-
sammenhang zwischen subjektiven Handlungsregulationsproblemen und dem 
emotionalen Erleben bei Studierendengruppen mit unterschiedlicher motivationa-
ler Orientierung statistisch signifikant voneinander unterscheidet. Der erste 
Schritt bestand darin sicherzustellen, ob zumindest eine partielle metrische Mess-
invarianz gegeben ist, da dies eine notwendige Voraussetzung für den Vergleich 
von Beziehungen zwischen latenten Variablen ist (Byrne, 2012; Christ & Schlü-
ter, 2012; Marsh et al., 2009). Daher wurden die Messmodelle für beide Gruppen 
der Studierenden mit jeweils unterschiedlichen motivationalen Orientierungen se-
parat getestet, um das Vorliegen der konfiguralen Messinvarianz zu analysieren. 
Das theoretisch angenommene Messmodell weist jeweils in beiden Gruppen ei-
nen akzeptablen Modell-Fit auf (intrinsisch motivationale Orientierung: längs-
schnittliche Stichprobe; Gruppe 1: ² (41) = 56.44, p > .05; RMSEA = .07, CFI = 
.97, SRMR = .06, TLI = .95; n = 86); Gruppe 2: ² (41)  = 81.73, p > .05; RMSEA 
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= .09, CFI = .95, SRMR = .05, TLI = .91; n = 129; extrinsisch motivationale Ori-
entierung: längsschnittliche Stichprobe; Gruppe 1: ² (41) = 64.78, p < .05; 
RMSEA = .07, CFI = .96, SRMR = .05, TLI = .94; n = 112); Gruppe 2: ² (41)  = 
51.81, p > .05; RMSEA = .05, CFI = .98, SRMR = .04, TLI = .97; n = 103;). Daher 
kann das Vorliegen einer konfiguralen Messinvarianz angenommen werden. Im 
zweiten Schritt wurden die beiden dazugehörigen Baseline-Modelle im Rahmen 
eines multiplen Gruppenvergleiches geschätzt (intrinsisch motivationale Orien-
tierung: längsschnittliche Stichprobe; ² (88) = 142.96, p < .05; RMSEA = .08, 
CFI = .96, SRMR = .05, TLI = .93; extrinsisch motivationale Orientierung: längs-
schnittliche Stichprobe; ² (88) = 124.27, p < .05; RMSEA = .06, CFI = .97, SRMR 
= .05, TLI = .96). Die Modell-Fits für die berechneten Baseline-Modelle liegen in 
einem akzeptablen Bereich. Im letzten Schritt wurde überprüft, ob metrische In-
varianz vorliegt. Hierzu werden die Baseline-Modelle mit Modellen mit Gleich-
heitsrestriktionen verglichen. In diesen werden die Ladungen der manifesten Va-
riablen auf den entsprechenden latenten Variablen nacheinander für alle relevan-
ten Zusammenhänge zwischen den Studierenden mit unterschiedlichen motivati-
onalen Orientierungen gleichgesetzt. Die Fits der restringierten Modelle sind nach 
wie vor akzeptabel. Anschließend werden für alle relevanten Zusammenhänge ²-
Differenztests durchgeführt. Diese zeigen keine statistisch signifikante Abnahme 
im Model-Fit. Dass in keiner der Faktorenladungen statistisch bedeutsame Unter-
schiede zwischen den Gruppen bestehen spricht für die Annahme der metrischen 
Invarianz. Somit sind die Voraussetzungen für die Durchführung eines multiplen 
Gruppenvergleichs erfüllt.  
Im Anschluss wurde untersucht, ob sich Zusammenhänge zwischen dem emo-
tionalen Erleben und subjektiven Handlungsregulationsproblemen in Studieren-
dengruppen mit unterschiedlichen motivationalen Orientierungen statistisch sig-
nifikant voneinander unterscheiden.
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Abbildung 13 zeigt die Unterschiede zwischen hoch und niedrig intrinsisch moti-
vierten Studierenden in den Zusammenhängen zwischen dem emotionalen Erle-
ben und subjektiven Handlungsregulationsproblemen. Es wurden statistisch sig-
nifikante Unterschiede zwischen den Gruppen vermutet. Um dies zu prüfen, wird 
für jeden relevanten Zusammenhang das unrestringierte Modell mit dem restrin-
gierten Modell verglichen. Anschließend wurden ²-Differenztests durchgeführt 
um zu prüfen, ob sich die untersuchten Regressionsparameter zwischen den bei-
den Studierendengruppen statistisch signifikant voneinander unterscheiden. Dies 
gilt für keinen der Zusammenhänge. Folglich scheint es für die Beziehung von 
subjektiven Handlungsregulationsproblemen und emotionalem Erleben unbedeu-
tend, ob man niedrig oder hoch intrinsisch motiviert ist. Daher werden die Hypo-
thesen 12a und b abgelehnt. 
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In Abbildung 14 ist erkennbar, dass Unterschiede zwischen hoch und niedrig 
extrinsisch motivierten Studierenden bestehen, was den Zusammenhang zwischen 
emotionalem Erleben und subjektiven Handlungsregulationsproblemen betrifft. 
Daher wurden statistisch signifikante Unterschiede in den Gruppen vermutet. Um 
dies zu prüfen, wird für jeden relevanten Zusammenhang das unrestringierte Mo-
dell mit dem restringierten Modell verglichen. Anschließend werden ²-Diffe-
renztests durchgeführt und überprüft, ob sich die untersuchten Regressionspara-
meter zwischen den beiden Studierendengruppen statistisch signifikant voneinan-
der unterscheiden. Die Ergebnisse zeigen, dass negative Emotionen bei hoch 
extrinsisch Motivierten in der prüfungsfernen Phase statistisch signifikant stärker 
mit Handlungsregulationsproblemen zusammenhängen. Hoch extrinsisch moti-
vierte Studierende wiesen beim Abbrechen oder Aufschieben einer Handlung in 
der prüfungsfernen Phase ein höheres negatives emotionales Erleben auf als nied-
rig extrinsisch motivierte Studierende. Die Hypothese 13b kann daher für die prü-
fungsferne Phase angenommen werden, da niedrig extrinsisch motivierte Studie-
rende bei weniger subjektiven Handlungsregulationsproblemen mehr negative 
Emotionen erleben als hoch extrinsisch motivierte Studierende.  
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9. Interpretation und Diskussion der Ergebnisse 
Im folgenden Kapitel werden die gewonnenen Ergebnisse der vorliegenden Ar-
beit aufgegriffen und interpretiert. Die Ziele dieser Arbeit waren (1) eine Model-
lierung der zeitlichen Veränderung des emotionalen Erlebens, (2) eine Modellie-
rung der zeitlichen Veränderung der subjektiven Handlungsregulationsprobleme 
und die Analyse des Zusammenhangs zwischen dem emotionalen Erleben und 
subjektiven Handlungsregulationsproblemen, (3) die Vorhersage des emotionalen 
Erlebens durch Indikatoren motivationaler Orientierungen, (4) die Vorhersage des 
emotionalen Erlebens durch volitionale Kompetenzen und (5) die Analyse des 
Zusammenhangs zwischen dem emotionalen Erleben und subjektiven Handlungs-
regulationsproblemen bei unterschiedlichen motivationalen Orientierungen. 
 
9.1 Veränderung des emotionalen Erlebens im Laufe eines Semesters 
Ein Ziel dieser Arbeit war, zu untersuchen, wie sich positives und negatives emo-
tionales Erleben in verschiedenen Phasen eines virtuellen Seminars verändern. 
Neben der Veränderung der Mittelwerte war auch die interindividuelle Stabilität 
von Interesse. 
Es wurde vermutet, dass sich das emotionale Erleben von Lernenden bei na-
hender Prüfungssituation zwar verschlechtert, das emotionale Erleben aber inter-
individuell stabil bleibt.  
Im Hinblick auf die Veränderung des emotionalen Erlebens wurde festge-
stellt, dass sich das Erleben von positiven Emotionen von der prüfungsfernen hin 
zur prüfungsnahen Phase des Seminars verringert und das Erleben von negativen 
Emotionen ansteigt. Die wenigen vorliegenden Studien deuteten darauf hin, dass 
sich mit nahender Prüfungssituation das emotionale Erleben von Lernenden ver-
schlechtert und Prüfungsphasen oft emotional negativ gefärbt sind (Ahmed et al., 
2013; Helmke & Schrader, 2000). Einige wenige Studien beschäftigen sich mit 
der längsschnittlichen Veränderung von Emotionen über eine bestimmte Zeit-
spanne, wie beispielsweise mit der Veränderung von Emotionen über verschie-
dene Klassenstufen hinweg. Andere Studien zu diesem Thema vergleichen unter-
schiedliche Altersgruppen. Die Autoren sehen einen Grund dafür, dass positive 
Emotionen im Laufe der Schullaufbahn sinken und negative Emotionen steigen, 
darin, dass beispielsweise die wahrgenommene Kompetenz, Kontrolle und Va-
lenz sinken und dadurch das emotionale Erleben beeinflusst wird (Ahmed et al., 
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2013; Götz, 2011). Das sozial-kognitive Modell der Emotionsentstehung postu-
liert diese Einflussfaktoren (Pekrun, 2006). Im kognitiv-motivationalen Mediati-
onsmodell von Pekrun (2006) beeinflussen auch motivationale und volitionale 
Faktoren das emotionale Erleben und daher auch deren Veränderung. Eine mit 
nahender Prüfungssituation abnehmende Motivation und das Hinauszögern einer 
Lernhandlung sollten sich daher negativ auf das emotionale Erleben auswirken 
(Steel, 2007). Demzufolge wurde vermutet, dass sinkende wahrgenommene Kon-
trolle und Kompetenz und eine sinkende Motivation und steigende Prokrastina-
tion zu einer Verschlechterung des emotionalen Erlebens im Laufe eines Semes-
ters führen. 
Auf interindividueller Ebene liegt in der vorliegenden Arbeit keine Verände-
rung des emotionalen Erlebens vor. Studierende erlebten demzufolge zwar im 
Mittel in der prüfungsnahen Phase weniger positive und mehr negative Emotionen 
als in der prüfungsfernen Phase, ihre emotionale Lage änderte sich gegenüber an-
deren Studierenden aber nicht grundlegend. Studierende, die in der prüfungsfer-
nen Phase des Seminars beispielsweise ein hohes positives emotionales Erleben 
im Vergleich zu den anderen Studierenden aufwiesen, haben auch in der prü-
fungsnahen Phase höhere Werte als die anderen. Ähnliche Befunde zeigten sich 
in einer Studie von Rice at al. (2012), in der die Stressentwicklung innerhalb eines 
Semesters betrachtet wurde. Eine Erklärung für diesen Befund könnte sein, dass 
sich aktuelle Emotionen zwar auf eine konkrete Situation beziehen und demnach 
zeitlich fluktuierend sind, in der vorliegenden Studie aber nach dem emotionalen 
Erleben über mehrere Wochen hinweg gefragt wurde und diese Zustände im Mit-
tel relativ stabil sind (Titz, 2001). Dementsprechend fielen die interindividuellen 
Veränderungen sehr gering aus.  
 
9.2  Subjektive Handlungsregulationsprobleme und emotionales Erleben 
Es wurde angenommen, dass auch das Auftreten von Handlungsregulationsprob-
lemen trotz einer naherückenden Prüfung im Mittel und interindividuell stabil 
bleibt. Die Ergebnisse sprechen dafür, dass sich die Höhe der subjektiven Hand-
lungsregulationsprobleme in beiden Phasen des Seminars nicht unterscheidet. 
Ähnliche Befunde zeigt die bisherige Forschung in diesem Bereich. In diesen Stu-
dien wurde ebenfalls deutlich, dass Studierende trotz einer naherückenden Prü-
fung ihre Lernhandlungen nicht effektiver regulieren (Moon & Illingworth, 
2005).  
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Neben den Mittelwerten blieben auch die interindividuellen Merkmalsausprä-
gungen stabil. Studierende, die in der prüfungsfernen Phase des Seminars im Ver-
gleich zu den anderen Studierenden viele Lernhandlungen abbrachen oder auf-
schoben, taten dies im Vergleich zu den anderen auch in der prüfungsnahen Phase 
des Seminars. Ähnliche Befunde berichten auch Jackson et al. (2000) und Rice et 
al. (2012). Prokrastination, Stress und psychische Belastung erwiesen sich bei 
Jackson et al. (2000) innerhalb von sechs Wochen und bei Rice et al. (2012) in-
nerhalb eines Semesters als interindividuell stabil. 
Ein weiteres Ziel der vorliegenden Arbeit war es, den Zusammenhang zwi-
schen dem emotionalen Erleben und subjektiven Handlungsregulationsproblemen 
zu analysieren. Die Herausforderungen, die eine virtuelle Lernumgebung mit sich 
bringt, können motivationale und emotionale Defizite hervorrufen. Aus diesem 
Grund ist es nicht unwahrscheinlich, dass eine volitionale Handlungssteuerung 
nötig ist. Gelingt diese nur defizitär, kann beispielsweise die Initiierung einer 
Handlung aufgeschoben oder die Lernhandlung vorzeitig abgebrochen werden 
(Corno, 2001). In diesem Fall liegt zwar eine Zielintention vor, die geplante Hand-
lung wird aber nicht wie geplant aufgenommen bzw. durchgeführt und es ergeben 
sich negative Konsequenzen für die betroffene Person (Grund et al., 2012). Es 
wurde erwartet, dass das Aufschieben und das Abbrechen einer Handlung negativ 
mit positivem emotionalen Erleben und positiv mit negativem emotionalen Erle-
ben zusammenhängt.  
Die Ergebnisse unterstützen die Annahme, dass subjektive Handlungsregula-
tionsprobleme mit einem positiven emotionalen Erleben in beiden Phasen des Se-
minars in einer negativen Beziehung stehen. Das Abbrechen und das Aufschieben 
einer Handlung scheint also das positive emotionale Erleben zu verringern. Dies 
gilt für beide Phasen des Seminars. Andererseits sprechen die Befunde dafür, dass 
das Durchführen einer Handlung das positive emotionale Erleben steigert. Zwi-
schen subjektiven Handlungsregulationsproblemen und dem negativen emotiona-
len Erleben zeigt sich nur in der prüfungsfernen Phase ein positiver Zusammen-
hang. Falls Studierende in der prüfungsfernen Phase des Seminars Handlungen 
aufschieben oder abbrechen, erhöht sich also ihr negatives emotionales Erleben. 
Andererseits sprechen die Befunde dafür, dass eine Handlungsausführung das ne-
gative emotionale Erleben verringert. In der prüfungsnahen Phase des Seminars 
ergab sich keine Beziehung. Die Ergebnisse bestätigen daher teilweise bisherige 
Studien, die negative Beziehungen zwischen Prokrastination und positiven Emo-
tionen und positive Zusammenhänge zwischen Prokrastination und negativen 
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Emotionen feststellen konnten (Ackermann & Gross, 2005; Balkis & Duru, 2016; 
Blouin-Hudon & Pychyl, 2015; Chu & Choi, 2005; Helmke & Schrader, 2000; 
Herrmann & Brandstätter, 2013; Krause & Freund, 2014; Macher et al., 2012; 
Rice et al., 2012; Rustemeyer & Rausch, 2007; Senecal et al., 1995; Sirois, 2014; 
Stainton et al., 2000; Stead et al., 2010; Steel, 2007; Steel et al., 2001). Alternativ 
hätte vermutet werden können, dass das Aufschieben oder das Abbrechen einer 
Handlung im aktuellen Moment negative Erlebensmuster vermeidet, da die Stu-
dierenden in diesem Moment ihren Bedürfnissen entsprechend handeln. Demzu-
folge hätte das Aufschieben einer Handlung vorerst positive Emotionen und erst 
auf längere Sicht negative Emotionen zur Folge (Schraw et al., 2007). In diesem 
Zusammenhang ist jedoch zu berücksichtigen, dass in dieser Studie, wie auch in 
den zuvor erwähnten Studien, retrospektiv nach den verschiedenen Phasen des 
Seminars gefragt wurde. Die Studierenden bezogen sich in ihren Antworten nicht 
auf den aktuellen Moment, sondern berichteten ihr emotionales Erleben in Bezug 
auf die vergangenen Wochen des Seminars. Bei einer solchen retrospektiven Be-
trachtung ist eine Bewertung der Lernhandlungen nicht ausgeschlossen, d.h. das 
Aufschieben wird möglicherweise rückblickend mit negativen Emotionen ver-
bunden, die während des Aufschiebens gegebenenfalls nicht vorhanden waren.  
Zusätzlich wurden die Zusammenhänge über die Zeit hinweg betrachtet. Steel 
(2007) vermutet ebenfalls, dass mit steigender Anzahl aufgeschobener Handlun-
gen im Semester größerer Stress am Ende des Semesters empfunden wird. Wer-
den in dieser Studie beide Phasen in einem Modell betrachtet, sind keine statis-
tisch signifikanten Effekte zwischen den Phasen festzustellen. Handlungsregula-
tionsprobleme in der prüfungsfernen Phase hängen demnach nicht mit dem emo-
tionalen Erleben der prüfungsnahen Phase zusammen und umgekehrt. Anders als 
in der vorliegenden Studie wurde in den meisten längsschnittlichen Studien emo-
tionales Erleben zwar mehrmals im Untersuchungszeitraum, Prokrastination aber 
lediglich zu Beginn des Untersuchungszeitraums erfasst (Stainton et al., 2000; 
Tice & Baumeister, 1997; Wohl et al., 2010). In einer Studie von Jackson et al. 
(2000) wurden beide Konstrukte zwar zum jeweils selben Messzeitpunkt erfasst 
und signifikante querschnittliche Beziehungen zwischen Prokrastination und 
Stress innerhalb von zwei Messzeitpunkten gefunden, es wurde jedoch darauf ver-
zichtet, Prokrastination zum ersten Messzeitpunkt und Stress zum zweiten Mess-
zeitpunkt und umgekehrt miteinander in Beziehung zu setzen. Der Grund für die 
fehlenden Zusammenhänge in der vorliegenden Arbeit könnte darin bestehen, 
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dass, wenn Probleme und Emotionen in der prüfungsfernen Phase mit den jewei-
ligen Variablen in der prüfungsnahen Phase in Beziehung gesetzt werden, die Va-
riablen in der prüfungsfernen Phase die meiste Varianz der jeweiligen Variablen 
in der prüfungsnahen Phase aufklären und so keine Zusammenhänge zwischen 
unterschiedlichen Konstrukten festgestellt werden können. Die Berücksichtigung 
der Konstrukt-Stabilitäten in der vorliegenden Arbeit hat jedoch den Vorteil, dass 
auf diese Weise ein vergleichsweise strengerer Test der theoretisch erwarteten 
Wirkzusammenhänge realisiert wird. 
 
9.3  Motivationale Orientierung und emotionales Erleben 
In dieser Arbeit wurde untersucht, ob motivationale Orientierungen das emotio-
nale Erleben im Kontext einer E-Learning Umgebung beeinflussen. Es wurde ver-
mutet, dass eine intrinsische motivationale Orientierung positives emotionale Er-
leben begünstigt und negatives emotionales Erleben verringert. Die Ergebnisse 
einer Strukturgleichungsmodellierung sprechen dafür, dass eine intrinsische mo-
tivationale Orientierung positives emotionales Erleben in der prüfungsfernen 
Phase, nicht aber in der prüfungsnahen Phase des Seminars begünstigt. Die Er-
gebnisse zur prüfungsfernen Phase des Seminars erscheinen auch in Anbetracht 
der Selbstbestimmungstheorie plausibel. In diesem Ansatz wird davon ausgegan-
gen, dass ein Gegenstandsbereich als subjektiv bedeutsam empfunden wird und 
ein langfristiges Interesse entsteht, wenn die drei Grundbedürfnisse erfüllt werden 
(Wild & Krapp, 1996). Dieser Prozess sollte mit einem positiven emotionalen Er-
leben einhergehen. Im sozial-kognitiven Modell der Emotionsentwicklung von 
Pekrun (2000) und dem kognitiv-motivationalen Mediationsmodell nach Pekrun 
(2006) werden ähnliche Annahmen getroffen. Eine geringe wahrgenommene Au-
tonomie und ein geringes Kompetenzerleben sollte dagegen zu einem negativen 
emotionalen Erleben im Laufe eines Semesters führen. Die bisherige Forschung 
stützt diese Annahmen (Artino & Jones, 2012; Artino et al., 2010; Black & Deci, 
2000; Butz et al., 2015; González et al., 2012; Kim et al., 2014; Macher et al., 
2012; Marchand & Gutierrez, 2012; Miquelon et al., 2005; Wild & Krapp, 1996).  
Vor diesem Hintergrund lässt sich der fehlende Zusammenhang in der prü-
fungsnahen Phase des Seminars dadurch erklären, dass Studierende in der prü-
fungsfernen Phase des Seminars der Klausur noch keine Bedeutung zuschreiben, 
in der prüfungsnahen Phase die Prüfung aber in den Mittelpunkt rückt und daher 
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eine Verschiebung des Fokus von intrinsischen auf extrinsische Anreize stattfin-
det. Darüber hinaus könnte der fehlende Zusammenhang in der prüfungsnahen 
Phase des Seminars dadurch erklärt werden, dass bereits das positive emotionale 
Erleben in der prüfungsfernen Phase die Varianz im positiven emotionalen Erle-
ben in der prüfungsnahen Phase aufklärt und eine intrinsische motivationale Ori-
entierung daher keine zusätzliche Varianz mehr aufklären kann. 
Im Hinblick auf negative Emotionen wurde in beiden Phasen des Seminars 
kein Effekt deutlich. Die bisherige Forschung lässt keine eindeutigen Schlussfol-
gerungen darüber zu, ob eine Beziehung zwischen intrinsischer Motivation und 
negativen emotionalen Zuständen besteht. In einigen Studien wurde ebenfalls 
kein Zusammenhang zwischen intrinsischen motivationalen Orientierungen und 
negativen Emotionen gefunden (Butz et al., 2015; Dunn, 2014; Marchand & Gu-
tierrez, 2012). Andere konnten hingegen negative Zusammenhänge zwischen 
intrinsischer Motivation und negativen emotionalen Zuständen aufzeigen (Artino 
& Jones, 2012; Black & Deci, 2000; Cho & Heron, 2015; Kim et al., 2014; Ma-
cher et al., 2013; Marchand & Gutierrez, 2012). 
Es kann davon ausgegangen werden, dass extrinsische Anreize in Prüfungs-
nähe relevanter werden. Zudem können die fehlende soziale Struktur beim E-
Learning und die besonderen Anforderungen an die Regulation des Lernens, die 
mit einem virtuellen Seminar einhergehen, dazu führen, dass sich die Initiierung 
und Aufrechterhaltung der Lernaktivitäten erheblich auf eine extrinsische Lern-
motivation stützen muss (Corno, 2011).  
Die Ergebnisse dieser Studie zeigen einen geringen positiven Zusammenhang 
zwischen extrinsischen motivationalen Orientierungen und positivem emotiona-
len Erleben in der prüfungsfernen Phase des Seminars. Extrinsisch motivierte 
Lernhandlungen begünstigten also das positive emotionale Erleben in dieser 
Phase. In der prüfungsnahen Phase ist kein Effekt zwischen diesen beiden Vari-
ablen festzustellen. Aus der Sicht von Ansätzen zur Leistungsmotivation erscheint 
es plausibel, dass mit (subjektiv) erfolgreichen extrinsisch motivierten Lernakti-
vitäten auch das positive emotionale Erleben gesteigert wird. Vor dem Hinter-
grund des bedürfnistheoretischen Ansatzes (z.B. Deci & Ryan, 1993) ist es dage-
gen anzunehmen, dass eine extrinsisch motivierte Lernhandlung das positive 
emotionale Erleben verringert, da eine Person in diesen Phasen Handlungen aus-
führt, die weder mit den persönlichen Bedürfnissen übereinstimmen noch tätig-
keits- oder gegenstandsspezifische Interessen ansprechen. In der bisherigen For-
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schung im Bereich der Hochschule wurden keine eindeutigen Ergebnisse zum Zu-
sammenhang von extrinsischer Motivation und positiven Emotionen deutlich 
(González et al., 2012; Miquelon et al., 2005). Betrachtet man den Forschungs-
stand, zeigten sich bezüglich dieses Zusammenhangs positive oder keine Zusam-
menhänge im Bereich der Hochschule (González et al., 2012; Vansteenkiste et al., 
2009). Auch in dieser Studie konnte negatives emotionales Erleben nicht durch 
extrinsische motivationale Orientierungen vorhergesagt werden. Aufgrund der 
gemischten Befundlage erscheinen weitere Studien zu extrinsisch motivationalen 
Orientierungen und emotionalem Erleben besonders im Bereich des E-Learnings 
wünschenswert.  
 
9.4  Volitionale Kompetenzen und emotionales Erleben 
Auch wenn während einer Lernhandlung motivationale Defizite auftreten, muss 
dies nicht das Abbrechen oder das Aufschieben der Handlung zur Folge haben. 
Mit Hilfe volitionaler Fähigkeiten ist eine gelungene volitionale Handlungssteu-
erung möglich und die Handlungsinitiierung und -aufrechterhaltung kann bewäl-
tigt werden (Corno, 2001). Es wird angenommen, dass volitionale Fähigkeiten ein 
positives emotionales Erleben begünstigen und negatives emotionales Erleben 
verringern.  
Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit sprechen dafür, dass die Initiierungs-
kontrolle keinen Effekt auf das positive emotionale Erleben in der prüfungsfernen 
Phase und in der prüfungsnahen Phase des Seminars aufweist. Studierende, die 
unangenehme bzw. schwierige Aufgaben oder Inhalte zügig bearbeiten und diese 
nicht aufschieben, erleben demnach nicht weniger oder mehr positive Emotionen 
als Studierende, die unangenehme bzw. schwierige Aufgaben oder Inhalte in der 
Regel aufschieben. Hofer, Busch und Kärtner (2011) stellten dagegen einen sta-
tistisch bedeutsamen positiven Zusammenhang zwischen Handlungskontrolle 
und subjektivem Wohlbefinden fest. Bezüglich des negativen emotionalen Erle-
bens bestehen in der vorliegenden Studie keine Zusammenhänge mit der Initiie-
rungskontrolle. 
Eine tätigkeitsbezogene Lernintention hatte in der vorliegenden Studie einen 
positiven Effekt auf das positive emotionale Erleben in der prüfungsfernen, nicht 
aber in der prüfungsnahen Phase. Studierende, die sich fest vorgenommen haben, 
regelmäßig zu lernen, gaben also an, mehr positive Emotionen in der prüfungs-
fernen Phase des Seminars zu erleben. Im Hinblick auf das negative emotionale 
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Erleben ergab sich kein Effekt von tätigkeitsbezogener Lernintention auf das ne-
gative emotionale Erleben.  Auch You und Kang (2014) untersuchten den Zusam-
menhang von selbstreguliertem Lernen, wahrgenommener Kontrolle und Emoti-
onen in einem Online-Kurs an einer koreanischen Hochschule. Die Studierenden 
beurteilten beispielsweise, inwieweit sie regelmäßig für den Kurs lernen. Es wur-
den statistisch signifikante negative Zusammenhänge zwischen selbstreguliertem 
Lernen und Angst und ein statistisch signifikanter positiver Zusammenhang zwi-
schen selbstreguliertem Lernen und Freude festgestellt. Der Grund, warum sich 
in der vorliegenden Studie kein Zusammenhang in der prüfungsnahen Phase 
ergab, könnte wiederum darin bestehen, dass das positive emotionale Erleben in 
der prüfungsfernen Phase bereits so viel Varianz im positiven emotionalen Erle-
ben in der prüfungsnahen Phase aufklärt, dass die Lernintention kaum noch Vari-
anz aufklären kann. 
Weiter wurde in dieser Arbeit vermutet, dass Studierende, die sich bei unan-
genehmen Aufgaben selbst zum Lernen motivieren können, ein positiveres emo-
tionales Erleben aufweisen. Die Ergebnisse sprechen dafür, dass positive Selbst-
motivierung einen positiven Effekt auf das positive emotionale Erleben und einen 
negativen Effekt auf das negative emotionale Erleben in der prüfungsfernen Phase 
des Seminars ausübt. Für das positive emotionale Erleben in der prüfungsnahen 
Phase gilt, wie für andere Variablen, dass das positive emotionale Erleben in der 
prüfungsfernen Phase vermutlich die Varianz des positiven emotionalen Erlebens 
in der prüfungsnahen Phase so weit aufklärt, dass positive Selbstmotivierung kei-
nen weiteren Beitrag an Varianzaufklärung leistet. In Bezug auf das negative 
emotionale Erleben in der prüfungsnahen Phase kann die positive Selbstmotivie-
rung allerdings zusätzlich zur Aufklärung beitragen und beeinflusst dieses nega-
tiv. Auch Buric und Soric (2012) analysierten den Zusammenhang zwischen den 
Emotionen Hoffnung und Hoffnungslosigkeit und volitionalen Strategien bei 
Oberstufenschülern in Kroatien. Hierbei wurden unteren anderem Strategien zur 
Selbstwirksamkeitssteigerung und Stressreduktionsstrategien erhoben. Es wurde 
einerseits ein positiver Zusammenhang zwischen den Strategien und Hoffnung 
und andererseits ein negativer Zusammenhang zwischen den Strategien und Hoff-
nungslosigkeit festgestellt. 
Die genannten Ergebnisse stützen die Annahmen des kognitiv-motivationalen 
Mediationsmodells von Pekrun (2006), in welchem ein Zusammenhang zwischen 
Volition und Emotionen postuliert wird, und stimmen teilweise mit dem For-
schungsstand überein. Dieser spricht dafür, dass positive Emotionen tendenziell 
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positiv und negative Emotionen tendenziell negativ mit volitionalen Aspekten zu-
sammenhängen (Cho & Heron, 2015; King & Gaerlan, 2013; Pekrun et al., 2010; 
Villavicencio & Bernardo, 2013; You & Kang, 2014). Einige Autoren erklären 
diese Zusammenhänge dadurch, dass Personen, die Schwierigkeiten damit haben, 
beispielsweise ihre Aufmerksamkeit zu kontrollieren, dazu neigen, negative Emo-
tionen zu empfinden (Diehl, Semegon & Schwarzer, 2006). Im sozial-kognitiven 
Modell der Emotionsentwicklung von Pekrun (2000) wird ebenfalls postuliert, 
dass wahrgenommene Kontrolle zu positiven Emotionen führt. Demzufolge füh-
ren volitionale Strategien zu wahrgenommener Kontrolle und diese zu einem po-
sitiven emotionalen Erleben. Andere Autoren vermuten, dass die Nutzung voliti-
onaler Strategien zu erhöhten Selbstwirksamkeitserwartungen und ein damit ein-
hergehendes positives emotionales Erleben beitragen (Hofer, Busch & Kärtner, 
2011). 
Bei der Betrachtung des Forschungsbereichs wird jedoch auch deutlich, dass 
volitionale Strategien oft unterschiedlich definiert werden und die untersuchten 
Strategien nicht einheitlich und daher schwer zu vergleichen sind. Daher muss 
beachtet werden, dass die Ergebnisse je nach Kompetenz oder Strategie unter-
schiedlich ausfallen können und somit eine Differenzierung der Strategien erfor-
derlich ist (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 2015; Buric & Soric, 2012; Titz, 
2001). 
 
9.5  Subjektive Handlungsregulationsprobleme und emotionales Erleben 
bei unterschiedlichen motivationalen Orientierungen 
Die vorliegende Arbeit ging auch der Frage nach, ob sich die Beziehungen zwi-
schen emotionalem Erleben und subjektiven Handlungsregulationsproblemen in 
Abhängigkeit davon unterscheiden, wie motiviert der Lernende ist. Es wurde ver-
mutet, dass die Zusammenhänge zwischen Handlungsregulationsproblemen und 
dem emotionalen Erleben bei hoch motivierten Studierenden höher ausfallen als 
bei niedrig motivierten Studierenden.  
Der Fall, dass weniger Handlungsregulationsprobleme zu mehr positiven und 
weniger negativen Emotionen führen, scheint bei hoch intrinsisch motivierten 
Studierenden plausibler. Die Ergebnisse zeigen, dass in der Gruppe der hoch 
intrinsisch motivierten Studierenden die Zusammenhänge zwischen emotionalem 
Erleben und Handlungsregulationsproblemen tendenziell stärker ausfallen, als in 
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der Gruppe der niedrig intrinsisch motivierten Studierenden. Weniger Handlungs-
regulationsprobleme führen also bei hoch intrinsisch motivierten Studierenden zu 
mehr positiven und zu weniger negativen Emotionen als bei niedrig intrinsisch 
motivierten Studierenden. Insofern fällt der Effekt, dass ein hohes Maß an Hand-
lungsregulationsproblemen zu weniger positiven und zu mehr negativen Emotio-
nen führt, in der Gruppe der hoch intrinsisch motivierten stärker aus als in der 
Gruppe der niedrig intrinsisch motivierten Studierenden. In Anbetracht der 
Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993) und des sozial-kognitiven 
Modells der Emotionsentwicklung nach Pekrun (2000) ist dies plausibel, da nied-
rig intrinsisch motivierte Studierende beim Ausführen einer Handlung entgegen 
ihrer Bedürfnisse handeln, was ein negativeres emotionales Erleben wahrschein-
lich macht. Hoch intrinsisch motivierte Studierende identifizieren sich hingegen 
mit dem Gegenstandsbereich und empfinden daher das Nichterledigen einer 
Handlung (das Aufschieben oder das Abbrechen einer Handlung) als negativer 
oder eben auch das Ausführen einer Handlung als positiver als niedrig intrinsisch 
motivierte Studierende (Deci und Ryan, 1993).  Hoch intrinsisch motivierte Stu-
dierende haben das Ziel, Kompetenzen zu erwerben (Kerres, 2013). Durch das 
Aufschieben oder das Abbrechen einer Handlung entfernen sie sich von diesem 
Ziel, was zu einem negativen emotionalen Erleben führt. Niedrig intrinsisch mo-
tivierten Studierenden ist die Erreichung des Ziels hingegen weniger wichtig. 
Dennoch waren keine signifikanten Unterschiede zwischen hoch und niedrig 
intrinsisch motivierten Studierenden festzustellen.  
Der Fall, dass weniger Handlungsregulationsprobleme zu mehr positiven und 
weniger negativen Emotionen führen, erscheint ebenfalls bei hoch extrinsisch mo-
tivierten Studierenden plausibler als bei niedrig extrinsisch motivierten Studie-
renden. Die Ergebnisse zeigen, dass im Hinblick auf die extrinsische motivatio-
nale Orientierung ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen be-
steht. In der Gruppe der hoch extrinsisch motivierten Studierenden fällt der Zu-
sammenhang zwischen dem negativen emotionalen Erleben und Handlungsregu-
lationsproblemen in der prüfungsfernen Phase stärker aus als in der Gruppe der 
niedrig extrinsisch motivierten Studierenden. Weniger Handlungsregulations-
probleme führen also bei hoch extrinsisch motivierten Studierenden zu weniger 
negativen Emotionen als bei niedrig extrinsisch motivierten Studierenden. Inso-
fern fällt der Effekt, dass ein hohes Maß an Handlungsregulationsproblemen zu 
mehr negativen Emotionen führt, in der Gruppe der hoch extrinsisch motivierten 
stärker aus als in der Gruppe der niedrig extrinsisch motivierten Studierenden. 
 127 
 
Eine mögliche Erklärung hierfür ist, dass hoch extrinsisch Motivierte zwar viel-
leicht gegen ihre Bedürfnisse handeln, sich aber dennoch einem extrinsischen An-
reiz annähern, der für sie relvanter ist als für niedrig extrinsisch motivierte Stu-
dierende (Deci und Ryan, 1993). Hoch extrinsisch motivierte Studierende haben 
als Ziel externe Anreize, wie mögliche Handlungskonsequenzen bzw. –folgen 
(Kerres, 2013). Leistungsmotivation beispielsweise beschreibt das Bedürfnis ei-
ner Person, eine Aufgabe bis zur erfolgreichen Lösung zu bearbeiten (Heckhausen 
et al., 1987). Durch das Aufschieben oder das Abbrechen einer Handlung entfer-
nen die Studierenden sich aber von diesem Ziel, was zu einem negativen emotio-
nalen Erleben führen kann. Bei niedrig extrinsisch motivierten Studierenden hin-
gegen ist das Nichterreichen des Ziels vergleichsweise weniger schwerwiegend.  
Insgesamt sprechen die Ergebnisse dafür, dass sich das emotionale Erleben 
von Lernenden mit nahender Prüfungssituation in einem virtuellen Seminar ver-
schlechtert, Studierende Handlungen während des gesamten Seminars aufschie-
ben oder abbrechen und diese Aspekte interindividuell stabil bleiben. Das Aus-
führen einer Handlung hing teilweise mit mehr positiven und weniger negativen 
Emotionen zusammen. Zudem begünstigen intrinsische und extrinsische motiva-
tionale Orientierungen und volitionale Kompetenzen zum Teil das positive emo-
tionale Erleben und verringern zum Teil das negative emotionale Erleben. Die 
mögliche Bedeutung dieser Erkenntnisse für die weitere Forschung und für die 
Praxis wird im nächsten Abschnitt dargelegt.  
 
9.6  Grenzen der Studie 
Dieser Abschnitt behandelt die Grenzen der Studie und Implikationen für zukünf-
tige Forschungsarbeiten. Die Fragestellung der Studie betrachtet ein E-Learning 
Seminar und die Daten wurden online erhoben. Dadurch konnten wichtige Er-
kenntnisse für diesen immer wichtiger werdenden Bereich gesammelt werden. 
Diese Schwerpunktsetzung impliziert aber auch, dass die Generalisierbarkeit der 
Ergebnisse auf andere Kontexte begrenzt ist. In weiteren Forschungsarbeiten 
sollte daher untersucht werden, inwieweit die Befunde auch in anderen Settings 
repliziert werden können. Von besonderem Interesse könnten hierbei Seminare 
im Fernstudium oder auch Vorlesungen sein, da auch in diesen Settings viele Frei-
heitsgrade auf Seiten der Studierenden bestehen und die Interaktion zwischen Do-
zierenden und Studierenden vergleichsweise gering ausfällt. Daher kann davon 
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ausgegangen werden, dass motivationale Defizite und negative emotionale Zu-
stände auch hier wahrscheinlich sind. Ebenso wäre es interessant, die Übertrag-
barkeit auf andere Personengruppen zu überprüfen. Die vorliegende Studie be-
fasste sich mit Lehramtsstudierenden, die ein Seminar im erziehungswissen-
schaftlichen Teilstudium absolvierten. Es wäre daher sinnvoll, weitere Seminare 
bzw. Studienfächer zu analysieren, da diese Kontextbedingungen möglicherweise 
durch andere motivationale und volitionale Voraussetzungen geprägt sind, die ein 
anderes emotionales Erleben bedingen. 
Ferner ist festzustellen, dass die Daten retrospektiv mithilfe eines Fragebo-
gens erfasst wurden. Die Studierenden hatten die Aufgabe, sich ihr emotionales 
Erleben und ihre subjektiven Handlungsregulationsprobleme in Bezug auf die 
letzten Wochen des Seminars in Erinnerung zu rufen und anzugeben. Hierdurch 
kann die Zuverlässigkeit der Antworten durch Erinnerungslücken oder Erinne-
rungsfehler beeinträchtigt werden. Außerdem kann es vorkommen, dass Unange-
nehmes verdrängt oder beschönigt wird. Um das aktuelle emotionale Erleben un-
mittelbar zu erfassen, sollten weitere Verfahren in Betracht gezogen werden. In 
zukünftigen Forschungsarbeiten wäre eine Kombination aus einer Fragebogen-
Erfassung und weiteren Methoden erstrebenswert. Sinnvoll wäre in diesem Kon-
text beispielsweise der zusätzliche Einsatz von Lerntagebüchern oder Experience 
Sampling, wenn auch nur über einen begrenzten Zeitraum. Hierbei würden die 
Studierenden unmittelbar während ihrer Lernhandlung ihr Lernverhalten, ihre 
Probleme und ihr emotionales Befinden dokumentieren. Ein solches Vorgehen 
hätte den Vorteil, dass retrospektive Daten über ein gesamtes Semester hinweg 
durch Daten ergänzt würden, die das Lernverhalten und das emotionale Befinden 
in einem spezifischen Zeitraum explizit abbilden. 
 In Bezug auf volitionale Kompetenzen wäre es wünschenswert, weitere Fä-
higkeiten und Strategien zu untersuchen. Von Interesse wäre es beispielsweise, 
den Einfluss von Anstrengungsbereitschaft (Wild et al., 1995) oder volitionalem 
Selbstvertrauen (Kuhl, 1996; Wild et al., 1995) auf das emotionale Erleben zu 
untersuchen. An dieser Stelle sollte auch die Emotionskontrolle erwähnt werden, 
welche nach Kuhl (1996) zu den volitionalen Strategien zählt, die helfen, eine 
störungsfreie Durchführung der Handlung zu gewährleisten. Es könnte beispiels-
weise untersucht werden, welche kurzfristigen und langfristigen Effekte die An-
wendung solcher Strategien auf das emotionale Erleben hat. Zudem sollten wei-
tere Forschungsarbeiten Strategien zur Emotionsregulation (Gross & John, 2003) 
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analysieren und den Effekt der einzelnen Strategien explizit untersuchen. So zeig-
ten Eckert, Ebert, Lehr, Sieland und Berking (2016) beispielsweise, dass Strate-
gien zur Emotionsregulation das emotionale Erleben verbessern und Prokrastina-
tion verringern können.  
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10. Praktische Implikationen 
Die Ziele der vorliegenden Arbeit bestanden darin, das emotionale Erleben in ei-
nem virtuellen Seminar abzubilden und die Zusammenhänge mit volitionalen und 
motivationalen Konstrukten aufzudecken. Die Ergebnisse sprechen dafür, dass 
sich das emotionale Erleben von Lernenden mit nahender Prüfungssituation ver-
schlechtert und interindividuell stabil bleibt. Darüber hinaus scheinen Studierende 
Handlungen das gesamte Semester über aufzuschieben bzw. abzubrechen und zei-
gen interindividuell nur geringe Veränderungen in diesem Verhalten. Da das Auf-
schieben und das Abbrechen von Lernhandlungen teilweise mit einer größeren 
Häufigkeit von negativen und einer geringeren Häufigkeit von positiven Emotio-
nen zusammenhängen, sollte versucht werden, derartigen Verhaltensweisen ent-
gegenzuwirken. Darüber hinaus sprechen die Ergebnisse dafür, dass hohe intrin-
sische und extrinsische Orientierungen das positive emotionale Erleben teilweise 
begünstigen. Auch volitionale Kompetenzen scheinen das positive emotionale Er-
leben teilweise zu begünstigen, während sie das negative emotionale Erleben teil-
weise verringern. Diese Befunde sprechen dafür, die motivationalen und volitio-
nalen Regulationsfähigkeiten der Studierenden zu verstärken und gezielt zu schu-
len.  
Pickl (2007) entwickelte beispielsweise ein Selbstregulationstraining für Stu-
dierende, welches unter anderem darauf abzielt, motivationale, volitionale und 
emotionale Strategien zu fördern. Innerhalb von 14 Sitzungen werden Strategien 
zur Zielsetzung, zur Selbstmotivierung, Entspannungstechniken und Strategien 
zur Vermeidung von Ablenkungen und von Aufschiebeverhalten vermittelt. An-
dere Autoren empfehlen Trainings zur Emotionskontrolle. Eckert et al. (2016) 
überprüften die Wirksamkeit von Interventionen zur Emotionsregulation und 
stellten fest, dass diese positiv auf das emotionale Erleben wirkten und Prokrasti-
nation reduzierten. Da solche zusätzlichen Trainings allerdings die Flexibilität, 
die E-Learning mit sich bringt, gefährden, stellt sich die Frage, ob diese Trainings 
nicht auch virtuell angeboten werden könnten. So entwickelten Kim und Hodges 
(2012) ein Training zur Emotionskontrolle und testeten dieses in einem virtuellen 
Kurs für Hochschulstudierende. Die Interventionsgruppe sah ein Video zur Ent-
stehung von Emotionen und zu verschiedenen Emotionsregulationsstrategien. Es 
wurde festgestellt, dass die Studierenden, die das Training absolviert hatten, mehr 
positive Emotionen und eine stärkere Motivation aufwiesen als Studierende einer 
Kontrollgruppe.  
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Neben speziellen Trainings oder Kursen, die zusätzlich angeboten werden, 
erscheint es sinnvoll, die didaktische Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen 
zu berücksichtigen. Die fehlende Interaktion zwischen Studierenden und Dozie-
renden und die besonderen Anforderungen an die Regulation des Lernens stellen 
große Herausforderungen an die Gestaltung eines virtuellen Seminars. Im Hin-
blick auf motivationale Orientierungen wäre es sinnvoll, die soziale Eingebun-
denheit der Studierenden mit Hilfe von Chatrooms und Diskussionsforen zu stär-
ken. Mehrere Studien sprechen dafür, dass die Kommunikation mit anderen und 
mit einem Tutor wichtige Faktoren für das emotionale Wohlbefinden von Lernen-
den in virtuellen Lernumgebungen darstellen (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Gar-
cia, 2015; Burić & Sorić, 2012). Durch Feedback auf Aufgaben, welches online 
vom Dozierenden gegeben werden kann, kann das Kompetenzerleben gefördert 
werden und eine Leistungsrückmeldung findet statt. Zusätzlich könnten Zusatz-
materialien, wie optionale Texte oder Aufgaben bereitgestellt werden, um das Au-
tonomieerleben zu fördern. 
Um motivationale und volitionale Probleme zu diagnostizieren und selbstre-
guliertes Lernen zu fördern, können beispielsweise Self-Monitoring-Tagebücher 
(Schmidt et al., 2011) angewandt werden. Diese können in den virtuellen Kurs 
integriert werden.  
Zur Unterstützung des kontinuierlichen Lernens in virtuellen Seminaren wäre 
es sinnvoll, die Studierenden bereits während des Semesters Aufgaben lösen zu 
lassen. Hierdurch kann vermieden werden, dass Studierende erst kurz vor der 
Klausur zu lernen beginnen, so dass ein Anstieg von negativem und ein Absinken 
von positivem emotionalen Erleben möglicherweise verhindert wird. Prokrastina-
tion kann beispielsweise durch sehr konkret formulierte Aufgaben und durch das 
Setzen von proximalen Teilzielen verhindert werden (Steel, 2007). Außerdem ist 
zu beachten, dass Implementation Intentions, sogenannte „Wenn-dann Pläne“, 
das Verfolgen von Zielen vereinfachen (Gollwitzer, 1999).  
Zudem scheinen die Vorerfahrungen von Studierenden für ihre Motivation 
und ihr emotionales Erleben in Online-Kursen ausschlaggebend zu sein. Vorhan-
denen Studien zufolge kann Unerfahrenheit in Bezug auf den Umgang mit virtu-
ellen Seminaren und eine schlechte Strukturierung zu Unsicherheit auf Seiten der 
Studierenden führen und diese wiederum zu negativen Emotionen und geringer 
Motivation (Kang & Kim, 2013; Mega et al., 2014). Daher sollte bei der Gestal-
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tung virtueller Seminare auf Struktur geachtet werden. Um Unsicherheiten zu ver-
meiden, sollten Ablauf und der Aufbau des Seminars in einführenden Sitzungen 
erläutert werden.  
Die vorliegende Arbeit zeigt, dass Emotionen ein wichtiger Bestandteil des 
Lernprozesses sind und mit anderen Lernparametern zusammenhängen. Es sollte 
Lehrenden und Lernenden daher ein Anliegen sein, dieses emotionale Erleben 
positiv zu gestalten.  
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